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 Sommaire 
À chaque année au Québec, des milliers de jeunes doivent quitter les ressources 
institutionnelles des centres jeunesse (p. ex., centre de réadaptation) suite à l’atteinte de 
la majorité puisqu’ils ne sont plus sous le couvert de la Loi de la protection de la 
jeunesse. Plusieurs étant issus de milieux familiaux vivant dans l’adversité, la moitié de 
ces jeunes ne retourneront pas habiter chez leurs parents et devront alors débuter une vie 
d’adulte autonome. N’ayant pas acquis les compétences nécessaires afin d’assurer leur 
indépendance, plusieurs se buteront à des problèmes sur les plans financier, de santé 
mentale, d’insertion socioprofessionnelle, ou encore, de l’hébergement. Suite à ces 
constats, les centres jeunesse du Québec ont décidé au cours des dernières années de se 
doter de programmes spécialisés afin de faciliter la transition vers l’âge adulte des jeunes 
qui quittent leurs services. Ainsi, en 2010, le Centre jeunesse de Laval (CJL) a mis sur 
pied une ressource (Centre multiservice – CMS) constituée de studios individuels afin de 
travailler de façon intensive certaines compétences liées à l’autonomie. Le CJL a ainsi la 
volonté de bonifier son programme et de mieux comprendre les facteurs qui favorisent 
l’apprentissage de ces compétences et le passage à l’âge adulte des jeunes qui y 
participent. La présente étude visait donc à comprendre comment le cadre du programme 
du CMS soutient les jeunes dans le développement des compétences liées au passage à 
l’âge adulte, de même que le rôle exercé par les éducateurs du programme à cet effet, tel 
que rapporté par des jeunes et des éducateurs du programme. À titre de cadre de 
référence, cette thèse a fait appel à la théorie de l’autodétermination (TAD) qui soutient 
que la satisfaction des besoins psychologiques de base d’un individu, ainsi qu’une 
 
 
motivation autodéterminée, sont associées à de nombreux bienfaits. Une méthode 
qualitative, de type compréhensif, a été utilisée afin de répondre à l’objectif. À partir des 
données issues d’entrevues semi-structurées auprès de cinq jeunes et trois éducateurs, 
l’analyse thématique a permis de dégager les idées saillantes. Les résultats de l’étude 
suggèrent que, conformément à la volonté du CJL, le programme préparerait mieux les 
jeunes face à la transition à la vie adulte en leur permettant notamment de développer 
concrètement et globalement leurs compétences, en leur allouant des ressources, ainsi 
qu’en leur laissant l’espace nécessaire à l’expérimentation lors de ce processus de 
transition. Les résultats ont été présentés et discutés à partir du cadre théorique lié à la 
TAD. À la lumière de ce cadre théorique, les résultats de cette étude contribuent à mieux 
comprendre les facteurs et les processus sous-jacents à la réussite du programme, et 
appuient la pertinence de soutenir les besoins psychologiques de base des jeunes de 
centres jeunesse en transition vers la vie adulte. 
Mots clés : transition vers l’âge adulte, adolescence, soutien, autonomie, centre jeunesse, 
autodétermination 
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Introduction 
 
 Au Québec, la Direction de la protection de la jeunesse (DPJ) a le mandat de faire 
respecter et d’appliquer la Loi sur la protection de la jeunesse (LPJ), afin de protéger les 
jeunes vulnérables et leur permettre de grandir dans un environnement sécuritaire et 
stable. Ce faisant, la DPJ vise à promouvoir un développement sain, et ce, jusqu’à 
l’atteinte de l’âge de la majorité des jeunes, c’est-à-dire 18 ans (Association des centres 
jeunesse du Québec [ACJQ], 2014; Gouvernement du Québec, 1979; Trocmé et al., 
2008). Plusieurs services sont ainsi offerts afin de soutenir les jeunes et leur famille, 
chapeautés par l’entremise des différents centres jeunesse (CJ) au Québec. Parmi ceux-
ci, les services de réhabilitation avec hébergement sont conçus afin d’offrir un service de 
réadaptation à des jeunes ayant d’importantes difficultés d’adaptation sociale, et pour 
lesquels une intervention spécialisée est requise. Les jeunes sont alors placés dans des 
ressources institutionnelles telles que les centres de réadaptation ou foyers de groupe, où 
des éducateurs veillent à les accompagner dans le processus de réhabilitation.   
 
Toutefois, dès le premier jour de leurs 18 ans, les jeunes placés dans ces ressources 
ne sont plus sous le couvert de la LPJ et sont alors considérés, au sens de la loi, comme 
des « adultes autonomes ». Ainsi au Québec, ce sont annuellement 5000 jeunes qui 
quitteront les CJ à l’atteinte de leur majorité (ACJQ, 2002). Ce phénomène n’est pas 
limité aux institutions québécoises; aux États-Unis environ 4000 jeunes quittent 
annuellement les services de réadaptation dans l’état de la Californie seulement (Bell, 
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2006). Ces chiffres alarmants contribuent assurément à ce que plusieurs pays 
industrialisés identifient l’enjeu du développement de l’autonomie à titre de priorité en 
matière de services à la jeunesse (Knoke, 2009). 
 
Alors qu’au Québec environ la moitié des jeunes placés en CJ retourne chez leurs 
parents à leurs 18 ans, une autre moitié doit se trouver un lieu de résidence, subvenir à 
ses besoins et acquérir rapidement des compétences associées à la vie adulte autonome 
(Pauzé et al., 2004). Contrairement à beaucoup de jeunes de leur âge, il semble qu’une 
grande partie des jeunes en CJ ne peut compter sur le soutien de leurs parents pour 
l’appuyer dans leur transition vers la vie adulte, que ce soit sur le plan financier, du 
logement ou du soutien social (Charbonneau, 2004; Knoke, 2009). À ces difficultés 
inhérentes au passage à la vie adulte, se juxtaposent pour plusieurs de ces jeunes des 
difficultés importantes de santé mentale et d’insertion socioprofessionnelle (Goyette, 
2003; Goyette & Turcotte, 2004; Pauzé et al., 2004).  
 
Face à ces enjeux, les CJ du Québec ont le mandat de soutenir adéquatement les 
jeunes placés en ressources institutionnelles et présentant des besoins spécifiques au 
moment du passage à l’âge adulte. Depuis plus d’une vingtaine d’années, ils ont tenté 
d’y répondre par le développement de divers programmes, dont le programme 
Qualification des jeunes (PQJ) maintenant implanté dans toute la province (ACJQ, 2006; 
Goyette, 2003). Le PQJ offre un soutien bénéfique complémentaire, de longue durée, et 
intensif à des jeunes vivant en ressources institutionnelles (ACJQ, 2006). Toutefois, 
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malgré ce soutien, le cadre de ces ressources ne permet pas toujours aux jeunes de 
pouvoir expérimenter toutes les facettes de la vie adulte autonome (p. ex., préparation de 
nourriture, organisation de son horaire).  
 
Dans l’optique d’améliorer et de bonifier l’offre de services pour les jeunes en 
transition vers la vie adulte, le Centre jeunesse de Laval (CJL) a mis sur pied une 
ressource nommée « Programme de réadaptation en ressource visant l’autonomie », 
aussi appelée Centre multiservice, afin de permettre à des jeunes de 16 à 19 ans 
d’apprendre à vivre de façon autonome (CJL, 2013). Située à l’extérieur du CJ, cette 
ressource qui comprend six studios individuels permet ainsi à des jeunes d’expérimenter 
les facettes de la vie adulte dans un milieu plus naturel. Le CJL désire offrir un cadre et 
des interventions soutenant le développement de compétences propres à la vie adulte, et 
ce, en fonction de modèles théoriques rigoureux. La théorie de l’autodétermination 
(TAD) est une théorie intégrative de la motivation, de la personnalité et du 
développement optimal, qui soutient que les êtres humains ont une tendance inhérente à 
vouloir croitre et évoluer, donc à s’autodéterminer. Des études suggèrent que les 
moyens inspirés de cette théorie, dont auprès de jeunes en transition vers l’âge adulte, 
peuvent s’avérer bénéfiques sur le plan du fonctionnement et du bien-être de ceux-ci 
(Ryan & Deci, 2000). 
 
En fonction du modèle théorique de l’autodétermination (Ryan & Deci, 2000), le 
présent essai doctoral se penchera sur les besoins de jeunes faisant partie d’un 
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programme novateur du CJL, soit le programme du Centre multiservice, ciblant le 
soutien du développement de compétences face à la transition vers la vie adulte.  
 
Dans le cadre de la présente recherche qualitative, cinq jeunes fréquentant le Centre 
multiservice et trois intervenants y travaillant à temps plein ont été invités à décrire leur 
expérience au sein de ce programme. L’objectif principal est de décrire comment les 
jeunes et les éducateurs perçoivent que le programme du Centre multiservice soutient ou 
non le développement des compétences associées à la vie adulte de même que de décrire 
le rôle des éducateurs dans ce cadre, et ce, selon leur perspective.  
 
Ainsi, le premier chapitre de cette recherche expose le contexte théorique sur lequel 
s’appuient les questions issues de l’objectif de l’étude. Plus précisément, les enjeux 
relatifs à la période de transition à l’âge adulte sont premièrement abordés. Puis, les 
caractéristiques des jeunes issus des CJ, les programmes mis en place pour les soutenir, 
de même que les forces et limites de ces programmes sont décrits. Par la suite, seront 
présentés les principaux éléments de la TAD pouvant être pertinents à prendre en 
considération dans le cadre de cette étude. D’autre travaux s’appuyant sur la TAD, de 
même que les objectifs de la présente étude, seront finalement décrits. Le chapitre 
suivant consacré à la méthode présente successivement les principaux éléments qui ont 
permis la réalisation de cette recherche qualitative, de même que le cadre 
méthodologique dans lequel elle s’inscrit. Le troisième chapitre est dédié à la 
présentation des résultats issus de la collecte de données, en fonction de l’objectif de 
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recherche. Ainsi, les thèmes généraux et spécifiques, de même que les convergences et 
divergences relevées lors de l’analyse des différentes entrevues, sont exposés. Le 
quatrième chapitre, la discussion, propose une interprétation des résultats à la lumière 
des données issues de la littérature, en fonction des questions de recherche. Les points 
saillants sont relevés, de même qu’une réflexion quant aux implications cliniques. Enfin, 
les forces et limites de l’étude sont exposées de même que les pistes de recherches 
futures. En dernier lieu, la conclusion rappelle les principales étapes et résultats de la 
recherche et suggère des pistes de réflexion quant aux implications cliniques de cette 
étude. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Contexte théorique 
 
  
 
Période de transition vers la vie adulte 
À 18 ans, les jeunes placés en CJ sous la LPJ deviennent adultes autonomes au sens 
de la loi, et doivent par le fait même quitter les services de réadaptation octroyés par la 
DPJ. Toutefois, il est plutôt rare que les jeunes à cet âge soient considérés comme 
adultes à part entière, en assumant toutes les responsabilités (Arnett, 2000, 2004).  
 
En fait, contrairement à l’adolescence qui se définit principalement en fonction de 
l’intégration des changements pubertaires biologiques, les critères de l’entrée dans l’âge 
adulte sont plutôt intimement liés au contexte social, c’est-à-dire en regard des rôles, 
responsabilités et contraintes culturelles de l’individu par rapport à la société (Birraux, 
2014; Figueiredo, 2014; Marty, 2014; Thirot, 2011). Au Québec et dans les sociétés 
industrielles, Arnett et Taber (1994) ont déterminé l’atteinte de l’âge adulte au moment 
où l’individu est considéré comme étant autonome, c’est-à-dire lorsqu’il a acquis les 
compétences nécessaires afin d’être indépendant sur les plans financier et résidentiel, de 
même que d’un point de vue psychologique, c’est-à-dire sur les plans affectif, cognitif et 
comportemental (p. ex., capacités d’autorégulation, de prise de décision indépendante). 
Il est ainsi attendu que les jeunes quittent le domicile familial afin de vivre de façon 
indépendante, de compléter l’école, de se trouver un travail pour subvenir à leurs 
besoins, de former un couple et fonder une famille, et ce, tout en devant respecter les 
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règles et normes sociales (Furstenberg, Kennedy, McCloyd, Rumbaut, & Settersten, 
2003; Smith, Christoffersen, Davidson, & Herzog, 2011). 
 
Toutefois, au cours des dernières décennies, un allongement de cette période de 
transition de l’adolescence vers la vie adulte s’observe, influencé par de nombreux 
facteurs environnementaux, tels des facteurs économiques, politiques, culturels et 
sociaux (Gaudet, 2007; Smith et al., 2011). Les différentes transitions associées (p. ex., 
passer de l’école au travail, du logement familial au logement indépendant, du célibat à 
la vie de couple) ne se vivent plus de façon synchronisée et séquentielle au début de 
l’âge adulte, mais peuvent plutôt être décalées et se dérouler sur plusieurs années 
(ACJQ, 2014; Goyette, 2016). De même, ces transitions peuvent aussi être réversibles, 
ce qui s’illustre dans la manière dont certains jeunes passent du travail au retour aux 
études, du logement indépendant au retour à l’habitation chez les parents, ou de la vie de 
couple au célibat (Arnett, 2004). Atteindre « l’âge adulte » s’avèrerait ainsi plus 
laborieux, en raison notamment de l’augmentation des exigences de formation face au 
marché du travail, de l’instabilité économique ou du temps d’études désormais plus 
long. Certains ajouteront également des raisons liées à la perte de repères religieux (p. 
ex., délai dans le mariage et la conception), ou encore, liées à la perte des rôles 
traditionnels associés au genre, tels que les rôles traditionnels d’homme pourvoyeur et 
de femme au foyer (Côté, 2014; Furstenberg, 2015; Model, Furstenberg, & Hershberg, 
1976; Setterson & Ray, 2010; Smith et al., 2011.). Les données de Statistique Canada 
(2012) le reflètent : en 2011, 59 % des jeunes de 20-24 ans et 25 % de ceux âgés entre 
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25 et 29 ans (56 et 19 % pour le Québec) résidaient toujours chez leurs parents. En 1981, 
dans l’ensemble du Canada cette proportion était nettement plus faible, alors 
respectivement de 41 % et de 11 %. 
 
Sur le plan psychologique, des changements liés à la mentalité des jeunes ont 
également été notés (Smith et al., 2011.). Plusieurs chercheurs s’intéressant à l’étude de 
la transition vers la vie adulte se sont alors penchés sur les marqueurs individuels qui y 
sont associés, et se sont attardés aux caractéristiques propres et au parcours des jeunes 
qui, au sortir de l’adolescence, ne se considèrent toutefois pas comme adultes à part 
entière. Parmi ceux-ci, Arnett (2000, 2004) a mené des études auprès de jeunes 
américains de 18 à 29 ans (n = 300). À l’aide d’entrevues semi-structurées, ses analyses 
l’ont amené à considérer cette période de transition comme une période 
développementale distincte dans les sociétés industrielles, qu’il a nommée « l’émergence 
à la vie adulte » (emerging adulthood). Concrètement, cela fait référence aux jeunes âgés 
entre 18 et 25 ans, se situant dans une période dite de semi-autonomie, c’est-à-dire 
n’ayant pas acquis toutes les compétences nécessaires afin de se définir comme adulte 
autonome, sans toutefois demeurer adolescent (Arnett, 2000; Cohen, Kasen, Chen, 
Hartmark, & Gordon, 2003; Goldscheider & Davanzo, 1986; Model et al., 1976).   
 
Cette période de transition se caractérise par une exploration identitaire (p. ex., par 
rapport aux croyances et à la vision du monde, au travail, aux relations amoureuses), par 
une forme d’instabilité (p. ex., déménagement fréquents, changements d’emplois), par 
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une centration sur soi, par un sentiment d’être « entre-deux » (ni adolescent ni adulte), et 
finalement, par une vision optimiste de possibilités qui s’offrent aux jeunes (Arnett, 
2000). De même, une grande variabilité est observée par rapport au degré d’autonomie 
chez un même individu et entre les individus, que ce soit à travers le temps ou à travers 
les différents domaines qui y sont rattachés (Cohen et al., 2003). Toutefois, au-delà du 
sentiment d’espoir que peuvent avoir les jeunes de cet âge, cette période demeure pour 
certains jeunes également associée à l’augmentation des comportements à risque, à de la 
confusion, de l’anxiété et de la frustration, de même qu’à un certain désœuvrement sur 
les plans moral, social et politique (Arnett, 2000; Smith et al., 2011). En effet, la période 
de transition à la vie adulte, à laquelle se juxtaposent les responsabilités liées au 
développement de l’autonomie, représente en général un défi de taille pour les jeunes 
(Thirot, 2011). 
 
Cette conceptualisation de l’émergence de l’âge adulte ne fait pas l’unanimité en tant 
que phase développementale, puisqu’au-delà des enjeux individuels, différents facteurs 
environnementaux influenceraient le parcours des jeunes. À cet effet, Côté (2014) 
soutient plutôt que les jeunes font face lors de la transition à de nouveaux défis (p. ex., 
de nature économique) freinant conséquemment leur capacité à intégrer les 
responsabilités et les rôles liés à la vie adulte. Côté rapporte qu’il serait erroné de croire 
que les jeunes traversent une nouvelle phase développementale, comme le soutien 
Arnett, en raison des changements liés aux contextes environnemental et économique 
des dernières décennies. À ce titre, il apparait en effet que cette période est généralement 
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mieux vécue par ceux qui ont les ressources financières suffisantes pour leur permettre 
d’explorer davantage, leur permettant de grandir. Ceci amène à croire que les « adultes 
émergents » tels que décrits par Arnett représenteraient plutôt les jeunes issus de la 
classe moyenne ou élevée, ce que cet auteur reconnait par ailleurs (Arnett, 2000, 2004; 
Côté, 2014; Cohen et al., 2003; Hill, Lalji, van Rossum, van der Geest, & Blockland, 
2015; Smith et al, 2011; Smith et al., 2015). Au-delà de ces divergences d’opinion, ces 
auteurs reconnaissent tout de même des enjeux propres à la période de transition vers 
l’âge adulte, pendant laquelle les facteurs économiques peuvent avoir un impact majeur 
sur la manière dont elle sera vécue. Ainsi, pour plusieurs jeunes, cette période de 
transition dans laquelle ils doivent intégrer de nouveaux rôles et responsabilités liés à 
l’âge adulte peut s’avérer laborieuse. En effet, ceux-ci doivent non seulement développer 
de nombreuses compétences personnelles liées à l’autonomie et à l’autosuffisance 
financière, mais en faisant face également à un contexte pouvant en entraver leur 
capacité. En ce sens, cette période de transition peut être d’autant plus difficile à vivre 
pour les populations dites vulnérables à faible niveau socioéconomique, tels que les 
jeunes provenant des CJ, et constitue un défi majeur pour ces jeunes. 
 
De ce fait, cette période constituant un défi pour bien des jeunes mais d’autant plus 
pour ceux provenant des CJ, la prochaine section fera plus particulièrement état du 
portrait de ces jeunes et des défis auxquels ils font face lors de la transition. 
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Caractéristiques des jeunes en CJ 
Les caractéristiques des jeunes provenant de CJ diffèrent de celles de la population 
générale. En effet, ceux-ci ont pour la plupart vécu dans un contexte de vie empreint 
d’adversités et présentent davantage de difficultés que leurs pairs, que ce soit sur les 
plans social, scolaire ou de la santé mentale. Ces caractéristiques sont décrites dans 
plusieurs études visant à dresser un portrait de cette clientèle. L’équipe québécoise de 
Frappier, Duchesne, Lambert et Chartrand (2015) dresse un portrait de l’état de santé de 
jeunes de 14 à 18 ans (134 filles et 181 garçons - sous la LPJ ou la Loi sur les services 
de santé et les services sociaux) au moment de leur admission dans un centre de 
réadaptation d’un CJ du Québec, en les comparant notamment avec celui provenant 
d’une population générale adolescente. Parmi les résultats, on relève qu’une majorité de 
ces jeunes a été victime de violence physique ou sexuelle (75 % des filles et 64 % des 
garçons), une majorité présente au moins un comportement sexuel à risque (89 % des 
filles et 78 % des garçons), un problème d’abus de substances (65 %) et de 
consommation de tabac (60 %). De même, la majorité présente au moins un problème de 
santé physique, alors que dans la population générale, 80 % des jeunes se disent en 
bonne santé.   
 
Parmi les recherches antérieures, Pauzé et al. (2004) ont mené une étude auprès de 
jeunes pris en charge par quatre CJ du Québec (n = 756) et Toupin, Pauzé, Frappier, 
Cloutier et Boudreau (2004) ont comparé pour leur part les caractéristiques de ces jeunes 
avec des jeunes de la population générale provenant d’écoles à haut risque de 
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défavorisation (n = 293). Les résultats des différentes études révèlent que sur le plan de 
la santé mentale, les jeunes des CJ ont de trois à dix fois plus de troubles extériorisés (p. 
ex., trouble de comportements sérieux) et de troubles intériorisés (p. ex., trouble 
anxieux) que la population à haut risque de défavorisation (Pauzé et al., 2004; Toupin et 
al., 2004). Chez 50 % des filles et 25 % des garçons, un médecin décèle au moins un 
diagnostic de santé mentale (excluant le trouble déficitaire de l’attention avec 
hyperactivité [TDA/H]), ce chiffre s’élevant à 60 % et 50 % respectivement en incluant 
le TDA/H (Frappier et al., 2015). De même, le quart des jeunes présente plus d’un 
diagnostic (Comité de travail sur la santé mentale des jeunes suivis par les centres 
jeunesse, 2007). De plus, 44 % des filles et 18 % des garçons ont déjà tenté de se 
suicider (Lambert et al., 2011), dont le tiers des filles et 20 % des garçons rapportent 
avoir fait au moins une tentative au cours des 12 derniers mois, soit trois fois plus que la 
population générale des adolescents (Toupin et al., 2004). De même, 68 % des filles et 
34 % des garçons s’automutilent (Lambert et al., 2011). Les facteurs de risque touchent 
également les domaines scolaire et social. En effet, la majorité de ces jeunes présentent 
des retards ou des difficultés scolaires ainsi que des compétences sociales plus faibles en 
comparaison avec des adolescents provenant d’école à haut risque de défavorisation 
(Pauzé et al., 2004; Toupin et al., 2004). 
 
Ainsi, aux prises avec davantage de difficultés que d’autres jeunes de leur âge, le 
passage à la vie adulte et l’arrêt des services de la DPJ ne se font pas sans heurts. 
Suivant l’évolution des jeunes un an suite à l’atteinte de leur majorité, Pauzé et al. 
15 
(2004) ont relevé que la majorité vit avec un revenu inférieur à douze milles dollars par 
année. Plusieurs souffrent de problèmes de santé mentale, dont des troubles anxieux (13 
%), troubles dépressifs (23 %), dépendance/abus à l’alcool (21 %), et dépendance aux 
drogues (38 %). Au cours de l’année précédant l’étude, 20 % ont eu des idées 
suicidaires. Il appert que pour les jeunes ayant séjourné longtemps en CJ, le passage à la 
majorité est synonyme de perte du logis, perte de ressources (p. ex., allocations pour 
médicaments, soutien éducatif et financier), et ces derniers ont généralement moins de 
liens constructifs avec autrui (Knoke, 2009; Setterson & Ray, 2010).  
 
Ces chiffres alarmants démontrent la grande vulnérabilité des jeunes en CJ au Québec 
et les défis auxquels ils font face dans leur transition vers l’âge adulte au sortir des CJ. 
En effet, non seulement ces jeunes présentent davantage de difficultés psychosociales 
que ceux issus de la population générale, mais doivent en plus acquérir les compétences 
liées à l’autonomie de manière accélérée, et ce, avec souvent très peu de ressources 
(financières ou sociales) pour les soutenir (Goyette, 2016; Moriau, 2011; Pauzé et al., 
2004). C’est en considérant ces enjeux que plusieurs chercheurs se sont intéressés aux 
facteurs de protection associés à une adaptation réussie chez ces jeunes, brièvement 
rapportés ci-après.   
 
Facteurs de protection 
Plusieurs études ont porté sur les facteurs personnels et environnementaux favorisant 
l’adaptation des jeunes lors de la transition vers la vie adulte et présentant des 
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caractéristiques similaires aux jeunes provenant des CJ. On recense notamment des 
études menées auprès de jeunes ayant vécu des évènements de vie adverses (p. ex., abus, 
négligence), ou encore, présentant des difficultés comportementales ou émotionnelles 
(Edwards, Probst, Rodenhizer-Stampfli, Gidycz, & Tansill, 2014; Masten et al., 2004; 
Masten, Obradovic & Burt, 2006; Unruh & Murray, 2013). Parmi celles-ci, Masten et al. 
(2004) ont mené une recherche longitudinale échelonnée sur 20 ans qui avait pour but de 
documenter le parcours de jeunes en transition vers l’âge adulte (n = 173). Trois sous-
groupes principaux étaient formés, c’est-à-dire un sous-groupe de jeunes qualifiés de 
compétents (faible adversité, bonne adaptation), un second, de jeunes dits résilients 
(haute adversité, bonne adaptation), et finalement, un troisième composé de jeunes dit 
maladaptés (haute adversité, faible adaptation). L’adaptation chez les jeunes était 
représentée par trois principaux domaines qui reflètent les défis propres à cette période, 
soit le succès académique, la conduite appropriée (p. ex., suivre les règles, ne pas avoir 
de comportements agressifs) et les compétences sociales. Il ressort en premier lieu de ce 
portrait longitudinal que chez les adultes émergents, l’adaptation représentée par ces 
trois domaines et mesurée aux différents temps de mesure était prédictive du 
fonctionnement adaptatif dix ans plus tard. Chez les jeunes qui se sont montré résilients 
dans la transition à la vie adulte, des ressources présentes dès l’enfance dites 
fondamentales (core), comme le fonctionnement intellectuel, la personnalité, la qualité 
de la parentalité reçue et un haut statut socioéconomique étaient cette fois associées à 
une meilleure adaptation. Masten et al. (2004) rapportent en outre que les jeunes qui 
transitaient plus tardivement vers un parcours adapté (c.-à-d. ce qui réfère à ceux qui 
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faisaient partie du groupe maladapté à la période de l’émergence vers l’âge adulte puis 
au groupe résilient dix ans plus tard) démontraient un plus haut niveau de motivation et 
d’habiletés de planification pour le futur, d’autonomie comportementale (prendre ses 
propres décisions et les suivre) et d’autonomie émotionnelle (absence d’une trop grande 
dépendance et d’un besoin excessif d’approbation). Qui plus est, ce groupe présentait 
aussi une plus grande capacité à gérer les situations stressantes et à recevoir le soutien 
d’un adulte, et ce, même si les jeunes de ce groupe présentaient moins de facteurs 
protecteurs cités plus haut (p. ex., intelligence, haut statut socioéconomique). Enfin, 
Masten et al. (2006) décrivent que la présence d’opportunités (p. ex., relations 
significatives, travail) semblait également être un élément qui, combiné aux facteurs 
personnels et aux relations positives, pouvait favoriser l’adaptation positive des jeunes. 
Bien que cette recherche d’envergure s’avère très pertinente pour comprendre les 
facteurs liés à une adaptation positive lors de la période de transition chez les jeunes 
vivant de l’adversité, elle comporte toutefois certaines limites, dont celle provenant de la 
taille restreinte de l’échantillon, malgré l’ampleur de l’étude.  
 
Ainsi, les résultats de l’étude de Masten et al. (2004) permettent de mieux 
comprendre les facteurs liés à une adaptation positive lors de la transition, et mettent en 
lumière ces deux constats : 1) il est possible que les jeunes puissent être résilients à toute 
étape de la période de transition vers l’âge adulte, même tardivement, et la résilience 
pendant la transition est prédictive du niveau d’adaptation future; 2) plusieurs facteurs, 
dont certains facteurs personnels, la présence de relations significatives, de même que 
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l’accès à des opportunités, sont liés à une adaptation positive (Masten et al., 2006). À ce 
titre, des ressources comme les CJ tentent de mettre en place différentes interventions 
spécifiques ciblant ces facteurs afin de favoriser l’adaptation des jeunes transitant vers 
l’âge adulte. Afin d’illustrer ce qui existe en la matière, la prochaine exposera les divers 
programmes et interventions réalisées par les CJ du Québec afin de soutenir les jeunes 
lors de la période de transition. 
 
Programmes des CJ visant le passage à l’âge adulte 
Depuis plus d’une vingtaine d’années les différents CJ du Québec, et plus 
généralement en Amérique du Nord, développent des programmes qui ciblent 
spécifiquement les besoins particuliers des jeunes provenant des ressources 
institutionnelles devenant adultes, tels ceux liés à l’insertion socioprofessionnelle 
(Bisson, Leblanc, Labelle, Hamel, & Boies, 2009; Centre jeunesse de la Montérégie, 
2007; Gagnon, 2006; Genest, 2005; Goyette, 2003; Knoke, 2009). Dans le but 
d’identifier les nombreuses pratiques existantes et de pouvoir améliorer l’offre de 
services pour les jeunes, Goyette (2003), éminent chercheur québécois dans le domaine, 
a recensé 19 différents programmes mis sur pied dans la province. Cette recension a pu 
mettre en lumière que plusieurs programmes existant à cette époque étaient issus 
d’initiatives locales ou régionales et avaient pour principale cible l’insertion 
socioprofessionnelle des jeunes (p. ex., programme Service de réadaptation par le travail 
du Centre jeunesse de Montréal – Institut universitaire) par des interventions visant la 
préemployabilité (p. ex., développer des attitudes pour l’emploi) et l’employabilité (p. 
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ex., participation à des stages). Seulement quelques-uns de ces programmes mettaient 
l’emphase sur la recherche de logement, alors qu’un nombre encore plus restreint se 
centraient sur le développement des compétences liées à l’autonomie. Les compétences 
liées à l’autonomie dont il est question ici font référence entre autres au côté fonctionnel 
et pratique lié à l’autonomie dans la vie quotidienne : budget, travail, alimentation, soins 
personnels, scolarisation, logement, transport, respect des règles et normes sociales, 
techniques d’études, etc. (ACJQ, 2014; CJL, 2013; Genest, 2005; Knoke, 2009; Nollan, 
Horn, Downs, & Pecora, 2002).  
 
Parmi les programmes incluant les dimensions spécifiquement liées à l’autonomie, le 
programme Qualification des jeunes (PQJ) a été mis sur pied par l’ACJQ (2006) afin 
d’offrir davantage de soutien, sur plusieurs années, à des jeunes considérés comme 
vulnérables (p. ex., absence de plan quant à la scolarisation ou formation 
professionnelle, pas de réintégration possible du milieu familial, difficultés 
d’autorégulation). En effet, ce programme s’échelonne sur trois ans (de 16 à 19 ans) et 
permet donc aux jeunes d’obtenir du soutien suite à l’atteinte de la majorité. De même, 
chaque jeune est associé à un intervenant du PQJ ayant sous sa charge 10 jeunes, 
permettant une intervention plus intensive. D’abord un projet pilote de 2002 à 2005, le 
PQJ a par la suite été implanté depuis 2008 dans tous les CJ afin d’offrir un service 
généralisé et uniformisé au Québec. 
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Les interventions effectuées le sont selon trois principaux axes, soit la préparation à la 
vie autonome (p. ex., logement), la qualification en vue de l’insertion 
socioprofessionnelle (p. ex., recherche d’emploi) et le développement d’un réseau social 
et de soutien. Tout en demeurant dans leur unité de réadaptation, les jeunes bénéficient 
individuellement et à chaque semaine de rencontres avec un intervenant du PQJ (par des 
sorties ou autre) pour atteindre leurs objectifs en lien avec les trois axes d’intervention. 
Avant d’implanter ce programme novateur à tous les CJ du Québec, ce dernier a fait 
l’objet d’une évaluation relevant ses principaux impacts. 
 
Forces du PQJ et facteurs contribuant à la transition  
Une étude évaluative et longitudinale du programme PQJ réalisée par Goyette, Royer, 
Noel et Chénier (2007) a permis de mettre en relief que ce programme apportait somme 
toute des résultats prometteurs auprès de cette population vulnérable que sont les jeunes 
en CJ. Cette équipe a mené une étude longitudinale par le biais de collectes de données 
biannuelles (7 temps de mesure au total) et a analysé les différentes données en termes 
de trajectoires selon les différents axes d’intervention. Les différentes trajectoires 
possibles étaient de l’ordre de : trajectoire ascendante constructive (progression dans au 
moins deux des trois axes), trajectoire stable constructive (maintien dans un projet 
constructif dans deux des trois axes), trajectoire stable vulnérabilisante (maintien d’un 
processus vulnérabilisant), et trajectoire descendante vulnérabilisante (situation s’étant 
dégradée entre les deux derniers temps de mesure). Les données étaient recueillies 
auprès des jeunes et des intervenants par le biais d’entrevues semi-structurées et de 
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différents questionnaires (calendrier biographique, entrevues de type récit de vie, 
questionnaire sur le réseau social, questionnaire mesurant les compétences 
fonctionnelles - soit l’Ansell-Casey life skills assessments [ACLSA] - Nollan et al., 
2002). Ainsi, les résultats de cette recherche permettent de faire le constat que 56 % des 
jeunes en fin de programme se situaient dans une trajectoire constructive (ascendante ou 
stable), c’est-à-dire qu’ils étaient insérés positivement dans au moins deux des trois axes 
d’intervention en fin de parcours. De même, la sévérité des profils s’atténuait avec le 
temps (p. ex., délinquance, toxicomanie, santé mentale) et leurs dispositions 
personnelles (p. ex., capacité de mentalisation, curiosité, résilience, sens de l’humour, 
intelligence/talent) s’amélioraient.  
 
Plusieurs facteurs ont été ciblés par des intervenants œuvrant pour le PQJ et par 
l’équipe de Goyette (2007) comme favorisant le succès du programme. D’abord, 
l’importance du lien significatif entre le jeune et son intervenant PQJ s’avère primordial 
(Casey & Bell, 2014). À cet effet, la durée, la stabilité et l’évacuation du contexte 
autoritaire font partie des caractéristiques importantes de la qualité de ce lien qui se crée. 
Ensuite, la présence d’un réseau de soutien autour du jeune représente un élément 
contribuant fortement à une trajectoire constructive suite à l’intervention (Casey & Bell, 
2014; Goyette et al., 2007). De plus, il appert que la dynamique relationnelle d’un jeune 
(p. ex., indépendante, dépendante, interdépendante) peut influencer l’impact de 
l’intervention du PQJ. En ce sens, une dynamique qualifiée « d’interdépendante », c’est-
à-dire référant à la manière dont un jeune peut prendre des décisions de façon autonome 
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tout en acceptant de prendre appui sur l’autre, de concert avec autrui, peut contribuer à 
se diriger vers une trajectoire constructive (Goyette et al., 2007). 
 
L’importance du soutien social lors de la transition pour les jeunes provenant de CJ 
(que ce soit par les intervenants ou par un réseau extérieur) est également constatée dans 
d’autres études qualitatives menées auprès de cette clientèle (Hiles, Moss, Wright, & 
Dallos, 2013; Paulsen & Berg, 2016). Paulsen et Berg se sont penchés sur les besoins en 
matière de soutien de ces jeunes. Les résultats indiquent que les différents types de 
soutien désirés, dispensés par les adultes et surtout les intervenants, sont de quatre 
ordres : pratique (apprentissages fonctionnels), émotionnel (affection et soins), 
orientation (conseils, rétroactions) et de participation (donner l’occasion au jeune de 
faire ses choix et prendre ses décisions). Ces éléments ciblés sont cohérents avec l’étude 
de Masten et al. (2004) soulevant que la présence d’un adulte significatif semblait guider 
ou faciliter l’accès à des opportunités. Enfin, l’étude de Carbonell, Reinherz, et 
Beardslee (2005) indiquait que la recherche de soutien semble également centrale afin 
de permettre aux jeunes de gérer les situations stressantes.  
 
En résumé, le PQJ, maintenant implanté dans tous les CJ de la province, obtient des 
résultats prometteurs, et ce, particulièrement de par l’importance accordée à la création 
d’un lien significatif avec un adulte ainsi qu’avec un réseau social soutenant. Toutefois, 
certaines limites peuvent se dégager quant à la portée des interventions de ce 
programme, et seront présentées dans la prochaine section.  
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Limites des programmes des CJ 
Bien que le PQJ entraine des retombées généralement positives et prometteuses, le 
cadre institutionnel actuel des CJ dans lequel s’inscrit le PQJ comporte certaines limites. 
En effet, le rapport de Goyette et al. (2007) faisait état de l’importance d’un travail de 
collaboration et de partenariat avec le milieu de réadaptation dans lequel vivent les 
jeunes. De ce fait, trois principales limites se dégagent des différents écrits sur le sujet : 
la discontinuité des services après l’atteinte de l’âge de la majorité; les limites liées à 
l’habitation en unité de centre de réadaptation; et, enfin, la structure même de ces centres 
qui peuvent constituer des freins au développement des compétences liées à l’autonomie 
(CJL, 2010; Conseil permanent de la jeunesse, 2004; Goyette, 2016). 
 
En effet, la fin abrupte des services à 18 et 19 ans amène les jeunes à vivre de 
nombreuses ruptures (p. ex., institutionnelles, relationnelles). C’est afin de palier à ces 
limites qu’un nouvel outil de référence, soit le Plan de cheminement vers l’autonomie 
(PCA) a été mis sur pied depuis peu (ACJQ, 2014) afin de favoriser une meilleure 
cohésion et continuité entre les différentes ressources auxquelles les jeunes peuvent 
avoir accès suite au passage à la majorité (p. ex., ressources communautaires, scolaires). 
Face à cette première limite, Goyette (2016) propose de s’appuyer désormais non plus 
sur une logique de « passage à la vie adulte », mais plutôt sur une logique de « passage 
interinstitutionnel », c’est-à-dire de mettre l’emphase sur la continuité des services plutôt 
que sur l’autonomie des jeunes en termes de compétences (p. ex., indépendance 
financière, insertion professionnelle), et ce, afin de prendre en considération le caractère 
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longitudinal, désynchronisé et réversible des différentes transitions que traversent les 
jeunes. Cette réflexion apparait d’autant plus pertinente considérant que l’étude de 
Masten et ses collègues (2004) n’avait pas relevé auprès des jeunes de lien prédictif 
entre le succès au travail lors de la transition et la résilience mesurée par la suite dix ans 
plus tard. 
 
Une seconde limite identifiée en 2004 dans une étude du Conseil permanent de la 
jeunesse (CPJ) provient du fait que les jeunes vivent majoritairement en unité de 
réadaptation et n’ont donc pas l’occasion de mettre en pratique les compétences 
nécessaires à l’habitation en logement de façon autonome (p. ex., gestion budgétaire, 
achats). De ce fait, les jeunes bénéficiant du PQJ demeurent tout de même en unités de 
réadaptation ou foyers de groupe. Force est de constater que les jeunes hébergés en 
ressource institutionnelle vivent dans une réalité différente de celles des autres 
adolescents, qualifiée par certains « d’artificielle » en raison notamment du cadre de leur 
milieu de vie : horaires et sorties prédéfinis, nourriture fournie et préparée, tâches 
assignées, encadrement constant par un éducateur. Ainsi, bien que bon nombre 
d’adolescents aient hâtes de devenir adultes et de sortir des centres, cette recherche 
menée par le CPJ a démontré que ceux-ci ont également des craintes et de l’anxiété face 
à « l’après ». En effet, plusieurs ne se sentent pas suffisamment outillés et compétents à 
vivre cette étape puisqu’ils n’ont pu expérimenter suffisamment toutes les facettes de la 
vie adulte dans le cadre du milieu institutionnel que représentent les CJ.  
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Cela met en lumière la troisième limite des programmes de réadaptation des CJ en 
général, telle que mise de l’avant dans le rapport d’évaluation du PQJ (Goyette et al., 
2007) et également soulevée dans l’étude qualitative de Geenen et Powers (2007). Par le 
biais de dix groupes de discussion (n = 88) menés auprès de jeunes ou d’anciens jeunes 
recevant des services des CJ (famille d’accueil ou foyer de groupe), leurs proches et des 
intervenants, l’étude de Geenen et Powers met en relief une limite inhérente au contexte 
même de soin des CJ et de ce fait, le paradoxe qui en découle. En effet, le contexte de 
protection dans lequel s’inscrit le placement des jeunes entrerait apparemment en conflit 
avec le besoin d’autodétermination de ceux-ci. Goyette et al. (2007) ont constaté 
l’importance de prend en considération cette problématique afin d’assurer l’efficacité 
des interventions :  
La question est de savoir construire une cohabitation des paradigmes 
d’intervention afin que les interventions inscrites dans un cadre de protection, de 
réhabilitation ou de gestion du risque soutiennent le processus d’acquisition de 
compétences et d’expérimentation sociale essentielles pour la transition à la vie 
adulte. (p. vii)  
 
Certains jeunes et professionnels sentent à ce titre que le milieu ne permet pas 
suffisamment d’occasions de faire des choix, d’essayer, de faire des erreurs et 
d’apprendre de celles-ci (Geenen & Powers, 2007). C’est dans cette optique qu’au cours 
des dernières années de nombreux CJ ont amorcé le développement d’approches faisant 
davantage place aux objectifs propres des jeunes en fonction de leurs besoins 
spécifiques, de leurs capacités et de leurs intérêts, plutôt que de se centrer uniquement 
sur l’insertion professionnelle et l’indépendance financière (Goyette, 2016).  
26 
En résumé, plusieurs éléments d’importance ressortent des différents travaux 
concernant les jeunes des CJ en transition vers l’âge adulte, entre autres par rapport aux 
facteurs liés à leur résilience et leur adaptation positive, de même que par rapport aux 
limites des programmes actuels des CJ. Tout d’abord, des facteurs personnels ont été 
ciblés comme étant associés à la résilience (p. ex., ressources personnelles, autonomie 
comportementale, motivation). De même, de nombreuses études mettent en lumière le 
rôle important de l’environnement et des ressources disponibles, en particulier sur le 
plan du soutien social, afin de contribuer favorablement à cette transition et de palier à 
l’instabilité que les jeunes vivent lors de cette période. Cela est par ailleurs de plus en 
plus ciblé à titre de priorité identifiée par les CJ au moment de l’élaboration des 
différentes interventions (Goyette et al., 2007). Toutefois, des limites institutionnelles 
ont aussi été évoquées (p. ex., coupure des services abrupte, cadre des unités de 
réadaptation, cadre axé sur la protection au détriment de l’expérimentation) comme 
pouvant compliquer la transition pour certains jeunes.  
 
Tous ces éléments appuient la pertinence des politiques mises en place par les CJ du 
Québec afin de soutenir les jeunes lors de cette transition (ACJQ, 2002; CPJ, 2004; 
Gagnon, 2006). Ces politiques semblent d’autant plus essentielles que cette période peut 
être considérée pour plusieurs jeunes comme un moment charnière pour s’orienter vers 
un parcours de vie adapté (Masten et al., 2004). 
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Parmi les CJ intéressés à bonifier leurs pratiques ainsi qu’à chercher à pallier aux 
limites institutionnelles abordées plus haut, le CJL a mis sur pied un programme récent 
et novateur visant le développement de l’autonomie avec hébergement (CJL, 2010). La 
présente recherche concerne spécifiquement ce programme présenté dans la section qui 
suit. 
 
Programme du CJL 
Au CJL, la situation des jeunes en période de transition vers l’âge adulte est 
également ciblée comme étant un enjeu important. En 2009, environ 39 % des jeunes 
hébergés qui allaient atteindre leur majorité étaient destinés à vivre de façon autonome et 
indépendante à la fin de leur placement, plutôt que de retourner vivre chez leurs parents 
(CJL, 2010). 
 
En s’inspirant de projets déjà mis en place tels que le PQJ (Goyette et al., 2007) et le 
Programme de transition pour les jeunes de 16 à 20 ans du CJ de Montréal1 (Bisson et 
al., 2009; Boisvert, 2011), un projet récent et novateur appelé Programme de 
réadaptation en ressource visant l’autonomie (CJL, 2010), ou aussi Centre multiservice 
(CMS)2, a ouvert ses portes en 2010. Dans un milieu de vie davantage naturel, ce 
programme vise à mieux répondre aux besoins des jeunes en matière d’apprentissage de 
                                                     
1 Le lecteur est invité à consulter les sources citées afin d’en connaitre davantage sur ce programme du CJ 
de Montréal ciblant les jeunes avec une problématique de santé mentale. Le choix de décrire plus en détail 
le PQJ relève du fait qu’il a été implanté dans tous les CJ du Québec, dont le CJL. 
2 Par souci de concision, les appellations « programme du Centre multiservice (CMS) », ou simplement 
« Centre multiservice (CMS) » seront préférées dans le cadre de ce texte. 
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l’autonomie. En effet, en plus de recevoir également les services du PQJ, les jeunes 
bénéficiant du CMS résident dans des studios individuels à l’intérieur d’une ressource 
supervisée par des éducateurs. Ils ont accès à ces logements externes supervisés (en 
dehors des centres de réadaptation) dès l’âge de 16 ans, et ce, jusqu’à l’âge de 20 ans 
moins un jour. Dans cet espace, le programme vise à offrir un soutien supplémentaire à 
certains jeunes en leur permettant de mettre en application directement sur le terrain les 
différentes compétences liées à l’autonomie qualifiées de fonctionnelles ou 
émotionnelles. De même, puisque les jeunes des centres jeunesse quittent habituellement 
les ressources institutionnelles à leurs 18 ans pour vivre de façon indépendante ou pour 
retourner chez leurs parents, les jeunes du CMS ont, lorsque nécessaire, jusqu’à près de 
deux ans supplémentaires pour mieux se préparer à la vie adulte autonome. L’Appendice 
A présente de façon plus détaillée les éléments caractérisant cette ressource.   
 
Le programme du CMS a fait l’objet d’une première évaluation préliminaire de ses 
effets menée à l’interne, par la Direction des services professionnels du CJL (CJL, 
2015). L’étude, dont la collecte de données s’est échelonnée de mai 2011 à août 2014, 
avait pour objectifs de mesurer le progrès des jeunes (n = 18) sur les plans de 
l’autonomie fonctionnelle et de leur réseau social, de même que de décrire leur parcours 
durant le séjour (trajectoire constructive, vulnérabilisante ou stable). Les données ont été 
recueillies par le biais de différents outils, dont un inventaire mesurant les compétences 
fonctionnelles (Inventaire des compétences en lien avec l’autonomie [ICA] - construit 
par des intervenants) sur plusieurs temps de mesure, un contrat d’engagement réalisé de 
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façon trimestrielle répertoriant les objectifs des jeunes, ainsi qu’à partir de données 
recueillies directement par les observations des éducateurs de la ressource et par 
l’éducateur lié au PQJ concernant les activités auxquelles les jeunes ont participé (p. ex., 
travail, scolarité, ateliers, fréquentations de ressources communautaires). De même, un 
groupe de discussion (focus group) composé des éducateurs, du chef de service, ainsi 
que d’un intervenant du PQJ a permis de discuter des différents résultats obtenus, de les 
valider et de permettre une meilleure compréhension de ceux-ci. 
 
L’échantillon de l’étude indique tout d’abord que les 18 jeunes participants ont en 
moyenne 17,3 ans à leur arrivée à la ressource. En moyenne, ils ont vécu quatre 
placements (c.-à-d. hébergement en ressource externe) avant leur arrivée au CMS, le 
premier datant d’il y a environ cinq ans. Cinq de ces jeunes présentent des difficultés de 
consommation de substances, et 13 des 18 jeunes ont un diagnostic (ou une impression 
diagnostique relevée par les intervenants) lié à la santé mentale (p. ex., TDA/H, anxiété, 
trouble de la personnalité, fonctionnement intellectuel lent, trouble de l’humeur). La 
moyenne des durées de séjour est de 11,5 mois, variant de 3,5 mois à 29 mois. En 
moyenne les jeunes quittent à l’âge de 18,2 ans, le plus jeune ayant quitté à 17 ans et le 
plus vieux à 19,4 ans. À leur départ, le tiers partait vivre en colocation, cinq jeunes 
retournaient vivre chez leurs parents, et les autres allaient vivre dans d’autres milieux (p. 
ex., chez un membre de la famille, dans une ressource communautaire). Un jeune a fait 
une fugue et un autre a quitté le CMS afin de retourner en unité de réadaptation. 
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Ces premiers résultats indiquent que, globalement, le programme du CMS permet à la 
clientèle d’être mieux préparée face à la transition à la vie adulte, tout en diminuant les 
risques d’itinérance. Plus précisément, la plupart des jeunes (n = 10)1 ont rapporté avoir 
amélioré, ou conservé, des compétences sur différents plans : développement des 
compétences liées à l’autonomie fonctionnelle (80 %), prise de responsabilités (70 %), 
vie scolaire et le travail (90 %), gestion de soi (70 %) et réseau de soutien et d’entraide 
(80 %). Tous les jeunes de l’échantillon ont pu bénéficier d’une vingtaine d’heures 
d’ateliers personnalisés liés à la planification des repas, l’épicerie et la préparation de 
recettes. Sept jeunes sur 10 ont fréquenté au moins une ressource communautaire 
pendant leur séjour. Lorsque les jeunes quittent la ressource, leur occupation était très 
variable, c’est-à-dire que certains étudiaient à temps plein, d’autres à temps partiel, 
d’autres avaient des emplois à temps partiel ou temps plein, ou étaient en recherche 
d’emploi, et ce, parfois conjointement à la poursuite des études. Aucun n’avait fait de 
demande de prestations au programme d’aide sociale.  
 
En fin de parcours, pour reprendre la terminologie de Goyette et al. (2007) (voir p. 
20), six jeunes sur 10 présentaient une trajectoire constructive, trois jeunes une 
trajectoire dite stable, et pour un jeune, une trajectoire qualifiée de vulnérabilisante (c.-à-
d. une dégradation dans la majorité des domaines mesurés par le questionnaire ICA). 
L’étude du CJL réalisée par le biais d’un plan de recherche de type « protocole à cas 
                                                     
1
 Notons que des 18 jeunes ayant bénéficié du programme du CMS, seulement 10 ont complété les outils 
afin de permettre l’évaluation des effets selon les divers domaines liés à l’autonomie. 
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unique » n’a pas révélé de lien entre les caractéristiques d’un jeune, la durée de son 
séjour, le nombre ou le type d’accompagnements, et la trajectoire en fin de programme. 
 
Les résultats de cette étude préliminaire liée à l’évaluation des effets du programme 
du CMS apparaissent encourageants pour ce programme; toutefois quelques limites sont 
à prendre en compte pour saisir la portée des résultats. En effet, bien que la plupart des 
jeunes percevaient s’être améliorés sur les plans de multiples domaines liés à 
l’autonomie au cours de leur séjour, le choix des mesures retenues n’ont pu permettre de 
cibler les facteurs clés susceptibles d’influencer positivement la trajectoire des jeunes. 
Un devis qualitatif, de type compréhensif, pourrait permettre d’ajouter aux éléments 
explicatifs liés à ces facteurs.  
 
De même, bien que des améliorations aient été notées pour la plupart des jeunes, les 
aspects psychologiques associés à l’autonomie à l’âge adulte (p. ex., prise de décisions, 
gestion des émotions) importent d’être mieux documentés. En effet, les auteurs font 
mention dans le rapport d’évaluation que pour plusieurs jeunes ces aspects n’ont pas été 
pris en compte au moment de l’identification de leurs objectifs principaux. Or, les 
informations obtenues par le groupe de discussion (focus group) suggèrent que ces 
aspects sont pertinents, puisqu’au-delà de la trajectoire liée globalement à différents 
domaines ciblant l’autonomie, un jeune peut, avec le soutien des intervenants, avoir 
cheminé grandement au niveau de ses capacités de prise de décisions, et ce, même si les 
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données indiquent qu’il se situe toujours dans une trajectoire vulnérabilisante en fin de 
programme.  
 
 Ces précédents renseignements amènent à interpréter avec nuances les résultats de ce 
type d’évaluation des effets n’ayant pour indicateurs que les aspects davantage concrets 
et fonctionnels (p. ex., capacités par rapport à la vie domestique ou au travail). En effet, 
cela fait écho aux enjeux propres à la transition à la vie adulte abordés précédemment, à 
savoir : 1) les transitions lors de cette période peuvent être réversibles, c’est-à-dire qu’il 
se peut qu’un individu change d’emploi, de domaine d’études, de milieu de vie, etc. 
(ACJQ, 2014; Arnett, 2004; Goyette, 2016); et 2) certains jeunes transitent de façon 
positive que plus tardivement, donc il se peut qu’ils ne deviennent résilients qu’après la 
période de transition (Masten et al., 2004). C’est dire qu’une évaluation s’appuyant sur 
ce type d’indicateurs de progrès se doit de prendre en compte ce type d’enjeux, sans 
quoi le portrait qui découle des mesures risque de ne pas être suffisamment nuancé. 
Également, cela réitère l’importance du soutien à titre de facteur déterminant lors de la 
transition (Carbonell et al., 2005; Goyette et al., 2007; Hiles et al., 2013), ainsi que la 
nécessité de faire place à l’expérimentation dans cette période d’apprentissages, 
impliquant d’avoir des opportunités de faire des choix en fonction de ses propres 
objectifs et d’avoir l’espace pour se permettre de faire des erreurs (Geenen & Powers, 
2007; Goyette et al., 2007; Moriau, 2011; Paulsen & Berg, 2016). Ces deux dimensions 
(qualité du soutien fourni et opportunités pour l’expérimentation) devraient aussi être 
considérées à titre d’indicateurs mesurés. 
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En résumé, à la lumière des résultats de cette première étude liée au CMS, certains 
constats peuvent être mis de l’avant par rapport à ce programme du CJL. Tout d’abord, il 
apparait important pour les jeunes bénéficiant du CMS de créer un lien soutenant avec 
l’adulte. Ensuite, il semble également bénéfique pour les jeunes d’avoir accès à un 
environnement qui soutienne leurs prises de décisions et leurs expérimentations. Il 
semble que ces aspects se doivent d’être considérés afin de favoriser la transition des 
jeunes au CJL et leur intégration sociale future.  
 
Dans le souci de bonifier leur programme du CMS, la direction du CJL et les 
intervenants avaient à ce moment le souhait d’approfondir et de mieux comprendre les 
processus sous-jacents associés d’une part à l’apprentissage des compétences liées à 
l’autonomie, et d’autre part, à une trajectoire de transition positive chez les jeunes. La 
présente étude s’inscrit dans la foulée de la démarche évaluative préliminaire du 
programme du CMS menée par la Direction du CJL présentée précédemment. Dans un 
contexte où les jeunes issus des CJ doivent acquérir en peu de temps les compétences 
liées à l’autonomie et qu’ils doivent faire face à davantage de défis comparativement à 
d’autres jeunes de leur âge, la présente recherche a pour but de mieux comprendre les 
éléments favorisant le passage à la vie adulte des jeunes bénéficiant du programme du 
CMS.  
 
Certains modèles théoriques peuvent contribuer à approfondir la compréhension des 
processus qui interviennent lors de la période de transition vers l’âge adulte. Parmi les 
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théories qui s’avèrent pertinentes, la théorie de l’autodétermination (TAD - Ryan & 
Deci, 2000) propose un modèle solide développé au cours des trente dernières années. 
C’est ce modèle, qui sera décrit et illustré dans les prochaines sections, qui a appuyé la 
réflexion exposée tout au long de la présente thèse. 
 
TAD et période de transition à l’âge adulte 
La TAD (Ryan & Deci, 2000) est une théorie intégrative de la motivation, de la 
personnalité et du développement optimal, qui soutient que les êtres humains ont une 
tendance inhérente à vouloir croitre et évoluer, à être curieux et motivés, donc à 
s’autodéterminer. Ce modèle théorique propose une compréhension non seulement des 
facteurs individuels favorisant l’autodétermination, mais également des contextes 
sociaux qui l’entravent ou y contribuent (Ryan & Deci, 2000; Deci & Vansteenkiste, 
2004).  Dans le cadre de ce modèle, l’autodétermination se définit comme la capacité de 
pouvoir poser des actions qui sont pleinement endossées par soi, cohérentes avec soi-
même, ses buts, ses valeurs et ses intérêts (Ryan & Deci, 2002). 
 
Cette théorie stipule en effet qu'un environnement promouvant les besoins 
psychologiques intrinsèques de base d'un individu, c’est-à-dire la compétence, 
l’affiliation sociale et l’autonomie (ou autodétermination)1, contribue non seulement au 
                                                     
1 Le terme autonomie utilisé par les chercheurs dans le domaine peut également faire référence au terme 
autodétermination. Afin de minimiser les confusions du concept d’autonomie selon la TAD au concept 
d’autonomie par rapport aux compétences de la vie adulte, le terme autodétermination sera privilégié 
lorqu’il sera question de faire des liens entre les aspects de la TAD et l’autonomie liée à l’âge adulte. Ces 
aspects seront définis davantage ultérieurement. 
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bien-être et au développement d’une motivation davantage intrinsèque chez ce dernier, 
mais également à l’intériorisation des comportements valorisés par le contexte social, 
ainsi qu’à la persévérance des comportements appris (Deci & Vansteenkiste, 2004). 
Dans ce contexte, le style interpersonnel des agents de socialisation (p. ex., parents, 
enseignants, éducateurs), lesquels dans le cadre des CJ sont représentés par les différents 
intervenants, apparait un facteur clé afin d’offrir aux jeunes un environnement qui puisse 
soutenir leur processus de transition.  
 
Il semble possible d’établir un parallèle intéressant entre ce qu’impliquent les 
objectifs des programmes de soutien à l’autonomie des CJ et les concepts centraux de la 
TAD, idée qui sera maintenant développée à partir de trois processus qui seront décrits 
dans la section qui suit.  
 
Trois processus sous-jacents à la TAD  
La TAD, principal cadre de référence théorique de la présente étude, est présentée ici 
par le biais de trois processus sous-jacents aux six « mini-théories1 » formant le modèle, 
soit: la motivation et l’intériorisation; les besoins psychologiques de bases; et 
finalement, le soutien aux besoins psychologiques de base (Ryan & Deci, 2017; 
Vansteenkiste, Niemiec, & Soenens, 2010).  
                                                                                                                                                            
 
1 Les auteurs Ryan et Deci (2017) présentent dans leurs récents travaux six mini-théories (terminologie 
utilisée par les auteurs) qui composeraient leur modèle théorique de l’autodétermination. Les trois 
processus ici présentés découlent d’éléments de ces six mini-théories.  
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Processus liés à la motivation et à l’intériorisation. La motivation réfère à une 
intention et une activation face à une action potentielle. Dans la TAD, des distinctions 
sont établies selon le type de motivation sous-jacent à l’exécution d’un comportement. 
Lorsqu’un individu est habité par une envie de poser une action donnée, sa motivation à 
« faire » est dite intrinsèque. Cette motivation est la plus autodéterminée, c’est-à-dire 
qu’elle est guidée par l’individu de façon intrinsèque, donc par lui-même et pour lui-
même, sans autre pression externe. Les auteurs la décrivent comme une « inclination 
naturelle vers l’assimilation, la maitrise, l’intérêt spontané et l’exploration » (Ryan & 
Deci, 2000, p. 70) essentielle au développement cognitif et social.  
 
Cependant, à mesure qu’un individu se développe, il doit de plus en plus agir de 
manière à suivre des règles, faire des comportements valorisés socialement ou afin 
d’accomplir des objectifs précis, mais qui ne font pas appel nécessairement à une 
satisfaction intrinsèque (interne). Les responsabilités liées à la vie adulte (p. ex., 
entretien du logement, recherches d’emploi) fournissent plusieurs exemples de 
comportements qui bien souvent ne sont pas autorégulés de manière intrinsèque. Ces 
comportements sont ainsi dits motivés de façon extrinsèque, et peuvent être autorégulés 
de manière plus ou moins autodéterminée selon les raisons évoquées pour les réaliser 
(Sierens, Vansteenkiste, Goossens, Soenens, & Dochy, 2009; Vallerand & Ratelle, 
2002). En recherche, les différents auteurs distinguent généralement ces types de 
régulation (Figure 1) en deux pôles (Deci & Vansteenkiste, 2004; Koestner & Losier, 
2002; Ryan, Deci, Grolnick & La Guardia, 2006; Soenens & Vansteenkiste, 2010). Le 
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premier, dit motivation contrôlée, comprend la régulation externe et introjectée. La 
régulation externe illustre des comportements qui sont mués selon des principes 
rappelant le conditionnement opérant, par exemple par le biais de récompenses et 
punitions, alors que la régulation introjectée amène des comportements qui se 
manifestent afin d’éviter des sentiments de culpabilité ou d’anxiété, ou encore dans un 
but d’améliorer son estime personnelle. Le deuxième pôle, dit motivation autonome (ou  
autodéterminée), comprend la régulation identifiée, intégrée, et intrinsèque (décrite plus  
haut). La régulation identifiée réfère à une action considérée comme importante et 
acceptée par la personne, et est effectuée avec un sentiment de volonté, 
comparativement à la régulation introjectée vécue comme conséquente à une forme de 
pression. La régulation intégrée, la manière la plus autodéterminée d’être motivé de 
façon extrinsèque, implique que l’individu non seulement s’identifie et accorde une 
importance à une action, mais que celle-ci fasse également partie intégrante de ses 
valeurs, de ses besoins, et qu’elle soit en cohérence avec ses autres comportements. 
 
Comportement 
non-autodéterminé 
 
Comportement 
autodéterminé 
 
Amotivation 
 
 
 
Motivation extrinsèque 
 
 
 
  Motivation     
intrinsèque 
 
     Non 
régulation 
 Externe Introjectée Identifiée Intégrée  Intrinsèque 
                                 (motivation contrôlée)                     (motivation autonome) 
 
Figure 1. Continuum de l’autodétermination (Ryan & Deci, 2000) 
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La distinction entre motivation autonome et contrôlée est importante puisqu’une 
motivation autonome est associée à davantage de bien-être, moins de stress, plus de 
persévérance et davantage de satisfaction lors l’atteinte d’un but (Koestner & Losier, 
2002). De même, elle est associée à l’intériorisation de demandes  
socialement valorisées, comme par exemple la prise de responsabilités (Ryan & Deci, 
2000). En effet, le processus d’intériorisation signifie qu’un individu intériorise les 
comportements et valeurs socialement promus, tout en conservant un sentiment de 
volition et de bien-être.  
 
Dans des contextes de transition vers la vie adulte où un jeune doit intégrer de plus en 
plus de responsabilités en lien avec les exigences de la société (p. ex., autosuffisance 
financière, de logement, de transport), de même qu’en contexte de CJ où il doit se 
« réadapter » à la vie en société, le processus d’intériorisation est essentiel afin d’assurer 
l’intégration des jeunes, autant sur le plan psychologique que social afin de mener 
ultérieurement à une socialisation réussie (Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste et al., 
2010). En effet, ce processus réfère aux façons à partir desquelles un jeune s’appropriera 
(donc deviendra motivé d’une manière plus autonome) des valeurs et des comportements 
évalués comme socialement acceptables par les différents agents de socialisation (p. ex., 
parents, éducateurs, enseignants) (Ryan et al., 2006). De même, l’intériorisation favorise 
la persévérance dans le temps des comportements appris (Ryan & Deci, 2002), permet la 
généralisation d’un comportement à différentes situations, et est associée à une meilleure 
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qualité dans la performance ainsi qu’à une expérience psychologique et affective 
davantage positive (Ryan & Deci, 2017).  
 
La TAD soutient que l’être humain a une tendance inhérente à vouloir transformer les 
comportements socialement valorisés en valeurs et comportements régulés par et pour 
soi-même (Ryan & Deci, 2000). Toutefois, certaines conditions demeurent plus 
favorables pour soutenir le développement d’une motivation autonome ainsi que le 
processus d’intériorisation. Parmi ces conditions, la satisfaction des besoins 
psychologiques de base de l’individu s’avèrerait très importante afin de soutenir ces 
processus. 
 
Processus liés à la satisfaction des trois besoins psychologiques de base. La TAD 
soutient que tout individu présente trois besoins intrinsèques psychologiques de base qui 
sont nécessaires au développement optimal, à l’intégrité et au bien-être : la compétence, 
l’affiliation sociale et l’autonomie (Ryan & Deci, 2017). Ces trois besoins seront 
maintenant définis. 
 
En premier lieu, le besoin de compétence réfère au sentiment d’être efficace en 
situation d’interaction avec son environnement, ainsi que d’avoir l’opportunité d’exercer 
et d’exprimer ses capacités (Elliot, McGregor, & Thrash, 2002; Ryan & Deci, 2002). Ce 
n’est donc pas une habileté à proprement parler, mais plutôt un sentiment de confiance 
envers ses propres capacités.  
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L’affiliation sociale renvoie au sentiment d’appartenance face aux individus et à la 
communauté, à se sentir connecté aux autres, à se soucier d’eux et avoir le sentiment que 
cela est réciproque. Ce besoin serait au cœur du processus d’intériorisation, puisque les 
comportements doivent être d’abord endossés et valorisés par une personne significative 
(ou un groupe) pour que l’individu veuille les mettre en pratique (Ryan et al., 2006). Les 
auteurs utilisent le terme « homonymie » pour désigner le besoin de se sentir intégré et 
accepté par autrui, tout en demeurant soi-même (Ryan & Deci, 2002).  
 
Ce sentiment d’être soi-même, d’être la source de ses propres comportements, se 
rapporte au besoin d’autonomie (Ryan & Deci, 2002). L’autonomie, dans ce modèle 
aussi synonyme d’autodétermination, réfère au degré avec lequel les comportements se 
manifestent selon la volonté propre de l’individu (volition), c’est-à-dire qu’un 
comportement doit se faire par choix, volontairement et de façon congruente avec les 
buts et les valeurs de cet individu (Ryan & Deci, 2000; Ryan et al., 2006; Soenens et al., 
2007) : 
Lorsqu’autonomes, les individus sentent qu’ils sont eux-mêmes initiateurs de leur 
propre comportement; ils choisissent les résultats escomptés et la façon de les 
atteindre. La régulation [des comportements] par les choix est caractérisée par la 
flexibilité et l’absence de pression par les pairs. [Traduction libre] (Deci & Ryan, 
1987, p.1025)  
 
Ryan et Deci (2002) prennent soin de distinguer le concept d’autonomie de celui 
d’indépendance, l’indépendance référant plutôt au fait que l’individu ne s’appuie pas sur 
des sources ou influences externes. Van Petegem, Beyers, Vansteenkiste et Soenens 
(2012) décrivent l’indépendance davantage d’un point de vue relationnel, alors que 
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l’autonomie serait pour eux plutôt une expérience personnelle, un sentiment, une 
impression, tout comme les besoins de compétence et d’affiliation sociale. L’autonomie 
en ce sens ne serait ni similaire ni contraire aux termes de dépendance ou 
d’indépendance (Soenens & Vansteenkiste, 2010).  En effet, un individu peut aller 
chercher du soutien tout en faisant preuve d’autodétermination, si cela est fait par choix 
et non perçu à titre de pression externe. Le sentiment d’autonomie serait également 
nécessaire au processus d’intériorisation puisqu’il nécessite que l’individu comprenne le 
sens de ses actions et les intègre à ses propres valeurs et buts, et ce, en ayant un 
sentiment de choix, de volition et de liberté qui les accompagnent.  
 
Plusieurs études portant sur les besoins psychologiques de base indiquent que, de 
façon globale, la satisfaction de ces trois besoins conduit à un plus grand sentiment de 
bien-être (p. ex., en termes de satisfaction de vie, de vitalité, d’affects positifs) (Chen et 
al., 2015; Milyavskaya & Koestner, 2011), et ce, au quotidien (Reis, Sheldon, Gable, 
Roscoe, & Ryan, 2000). La satisfaction de ces besoins favorise également 
l’établissement d’une motivation autonome et intrinsèque (Dysvik, Kuvaas, & Gagné, 
2013; Milyavskaya & Koestner; Sheldon & Filak, 2008; Vansteenkiste et al., 2010) 
laquelle est associée à l’intériorisation de comportements socialement prônés. Les 
besoins psychologiques de base seraient universels, peu importe l’âge et la situation 
financière de l’individu; l’incapacité d’y répondre deviendrait ainsi associée à davantage 
de mal-être (p. ex., symptômes dépressifs) (Chen et al., 2015; Ryan & Deci, 2000; 
Vansteenkiste & Ryan, 2013).  
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En contexte de CJ, les éducateurs peuvent exercer un impact majeur sur la façon dont 
les jeunes intériorisent les comportements appris. En effet, la satisfaction des besoins 
psychologiques de base, bien qu’étant une expérience individuelle, peut être favorisée, 
ou au contraire entravée, par les facteurs liés à l’environnement dans lequel l’individu 
évolue, tout particulièrement sur les plans social et interpersonnel. Parmi ces facteurs, le 
style interpersonnel des éducateurs ou agents de socialisation (comprenant la structure, 
le soutien à l’autodétermination et l’implication) a une influence sur la façon dont un 
individu peut voir ses besoins psychologiques de base répondus, ce qui peut avoir un 
impact considérable sur sa motivation ainsi que le processus d’intériorisation (Connell & 
Wellborn, 1991; Grolnick, Deci, & Ryan, 1997; Grolnick & Pomerantz, 2009; Ryan et 
al., 2006). La section qui suit portera plus précisément sur les éléments associés au 
soutien aux besoins psychologiques de base des individus.  
 
Processus liés au soutien à l’endroit des besoins psychologiques de base. Parmi 
les facteurs sociaux associés au soutien face aux besoins psychologiques de base des 
individus, le style interpersonnel des agents de socialisation a été étudié entre autres en 
contexte d’apprentissages scolaires et en contexte de milieu familial. Dans le cadre des 
CJ, les éducateurs exercent un rôle d’accompagnement similaire au rôle parental, à 
l’intérieur d’un cadre professionnel qui est non sans rappeler un rôle à caractère éducatif. 
Ainsi, ces deux types de contexte (éducatif et parental) seront présentés de façon 
conjointe, puisque dans le cadre des CJ (notamment dans le cadre d’un programme de 
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soutien à la transition à l’âge adulte) les intervenants adoptent des rôles qui 
s’apparentent à des conduites liées à des contextes éducationnels et parentaux.  
 
Le style interpersonnel des agents de socialisation peut être qualifié à trois niveaux : 
implication, structure et soutien à l’autonomie (ou à l’autodétermination). En premier 
lieu, l’implication réfère à la façon dont un agent de socialisation accorde des ressources 
à un jeune, en termes de temps, d’attention et de ressources émotionnelles octroyés. Ce 
style d’intervention favorise la satisfaction du besoin d’affiliation sociale (Connell & 
Wellborn, 1991). L’implication peut par ailleurs faire aussi référence aux ressources 
matérielles accordées pour soutenir le jeune (Grolnick, 2003). 
 
La structure quant à elle réfère aux lignes directrices, attentes et règles régissant les 
comportements (Reeve, 2002), et permet la satisfaction du besoin de compétence 
(Connell & Wellborn, 1991; Grolnick & Pomerantz, 2009). En contexte familial, la 
structure implique que les parents communiquent des attentes claires, mettent en place 
des conséquences cohérentes et constantes, offrent un défi optimal (c.-à-d. ni trop facile 
ou difficile) et offrent une rétroaction constructive axée sur la compétence (Connell & 
Wellborn, 1991; Grolnick, 2003). En contexte scolaire, la structure comprend des 
comportements instructifs classifiés en trois catégories : directions claires, planification 
d’actions guidant l’activité et rétroaction constructive par rapport au but à atteindre 
(Jang, Reeve, & Deci, 2010). 
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Le soutien à l’autonomie, ou à l’autodétermination (SA), réfère quant à lui au degré 
avec lequel les agents de socialisation encouragent la résolution de problème 
indépendante, les choix ainsi que la participation aux décisions, et permet la satisfaction 
des trois besoins psychologiques de base (Ryan et Deci, 2017). Ce type de soutien 
renvoie à la manière dont ceux-ci transmettent des instructions qui visent à identifier, 
promouvoir et développer les ressources motivationnelles internes d’un individu (Reeve, 
2009). Le SA permet de faire le lien entre une activité donnée et les buts personnels de 
l’individu (Connell & Wellborn, 1991). Ce lien s’opère à travers quatre principaux 
éléments qui le composent, soit le fait de donner un rationnel et une explication pour les 
demandes faites; d’être empathique envers le jeune et de considérer sa perspective; 
d’offrir des choix et d’encourager les initiatives; et finalement, de minimiser le recours 
aux techniques et stratégies de contrôle (Reeve, 2009). Le SA prodigué par le parent 
diffère de la promotion de l’indépendance ou du détachement du jeune envers son parent 
(Grolnick et al., 1997), puisqu’il est compatible avec un haut niveau d’implication de la 
part des parents, de même que de structure. Ces données suggèrent qu’un attachement 
sain envers une figure parentale, ainsi que l’autonomie en terme d’autodétermination, 
permettent un ajustement psychosocial optimal (Ryan et al., 2006).  
 
À l’inverse du SA, le contrôle peut dans ce contexte être compris comme un style 
interpersonnel lié aux comportements qui visent à induire une forme de pression afin 
qu’un individu pense, se sente, et se comporte d’une façon donnée (Reeve, 2009; 
Soenens & Vansteenkiste, 2010). Un individu adoptant un style contrôlant de façon 
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directe (p. ex., ordres, récompenses) ou indirecte (p. ex., induisant des sentiments de 
culpabilité) utilise davantage de sources de motivation externes telles que de proposer 
des incitatifs, de donner des conséquences, etc. (Grolnick & Apostoleris, 2002).  
 
Par ailleurs, la notion de contrôle est à distinguer de celle de structure; la structure 
vise à améliorer le sentiment de compétence de par la mise en place de règles claires sur 
les comportements privilégiés (Grolnick & Pomerantz, 2009). Des restrictions 
appliquées de manière à soutenir l’autonomie sont liées à des bienfaits, contrairement à 
des attitudes permissives ne permettant pas au jeune de comprendre comment agir, ou à 
des attitudes contrôlantes minant la motivation (Vansteenkiste, Soenens, Van Petegem, 
& Duriez, 2014). À ce titre, en contexte d’apprentissage, il a été établi que la structure 
(contrairement à un environnement chaotique) était davantage associée à des affects 
positifs ainsi qu’à l’apprentissage autorégulé chez des élèves adolescents et jeunes 
adultes (c.-à-d. la capacité d’apprendre de façon active et efficace en ciblant les 
stratégies appropriées d’apprentissage selon ses objectifs) si cette structure était 
combinée au SA à degré modéré ou élevé (Mouratidis, Vansteenkiste, Michou & Lens, 
2013; Sierens et al., 2009). Le contrôle quant à lui ne permet pas l’intériorisation des 
valeurs socialement prônées, et est associé à la motivation contrôlée (Soenens, 
Vansteenkiste, & Niemiec, 2009; Vansteenkiste et al., 2014). 
 
Les différentes composantes du style interpersonnel (structure, implication et SA) 
opèrent ainsi en synergie (c.-à-d. de manière combinée) en contexte relationnel afin de 
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soutenir de façon optimale les besoins psychologiques des individus (Ryan & Deci, 
2017), c’est-à-dire que l’implication peut faciliter le SA, ou la structure doit être utilisée 
de manière à soutenir l’autonomie.  
 
Limites méthodologiques liées aux études portant sur le soutien aux besoins 
psychologique de base  
Une première limite ciblée concerne le fait que le soutien en contexte de réadaptation 
est très peu étudié, alors que ce milieu peut offrir un éclairage intéressant sur les 
processus liés au soutien des besoins psychologiques de base en raison du rôle de 
rééducation octroyé aux éducateurs qui font office d’agents de socialisation. En effet, ce 
contexte est particulièrement pertinent à prendre en considération puisqu’il a 
préalablement été associé à des pratiques pouvant apparemment entrer en conflit avec le 
besoin d’autodétermination des jeunes (Geenen & Powers, 2007; Goyette et al., 2007). 
 
De même, la majorité des études se concentrent uniquement sur des mesures auprès 
d’un seul type de répondant, par exemple par mesures autorapportées. Également, les 
mesures s’inscrivent fréquemment dans des plans de recherche de nature corrélationnelle 
(Moreau & Mageau, 2013), ce qui peut limiter la capacité à dégager un sens et à fournir 
des explications complètes sur les phénomènes étudiés. Par exemple, certaines études 
font état de facteurs contextuels susceptibles de nuire au SA fourni par les parents ou les 
enseignants (p. ex., pauvreté, devoir faire face à des jeunes démotivés ou qui présentent 
des difficultés comportementales). Cela indique que le SA octroyé peut aussi être 
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influencé par des facteurs externes aux agents de socialisation, et qu’il est alors 
important de considérer plusieurs perspectives afin de bien comprendre tous les enjeux 
qui y sont liés (Deci & Ryan, 1987; Grolnick, 2003; Joussemet, Landry, & Koestner, 
2008; Reeve, 2009).  Ces facteurs sont entre autres importants à considérer dans le cadre 
de programmes de soutien au développement de compétences destinés aux jeunes, tels 
celui proposé au CJL. En effet, il est reconnu que les jeunes des CJ présentent davantage 
de troubles intériorisés et extériorisés que d’autres jeunes de leur âge (Toupin et al., 
2004), pouvant avoir une influence sur le SA accordé par les intervenants. 
 
Les prochaines pages exposeront deux études spécifiques pertinentes, parce qu’elles 
ont été menées en contexte de CJ au Québec, avec le recours à ce modèle théorique. À 
travers ces illustrations, le lecteur pourra mieux comprendre l’application de la TAD, 
ainsi que mieux saisir comment ce modèle théorique peut être pris en compte dans les 
études proposées.  
 
Processus de la TAD et CJ 
À notre connaissance, au cours des dernières années il n’y a eu que deux études 
ciblant les processus de la TAD auprès d’une population en CJ1 . Il s’agit de deux 
récentes études québécoises menées dans le cadre d’une thèse de doctorat, auprès d’une 
                                                     
1 À noter que dans le domaine de l’éducation, Wehmeyer (1999) a développé une théorie fonctionnelle de 
l’autodétermination, inspirée par la TAD. Ce courant a amené une série d’études aux États-Unis auprès 
d’une population de jeunes en famille d’accueil ou présentant des difficultés émotionnelles ou 
d’apprentissage. Puisque la conceptualisation de ce modèle diffère de la TAD, il n’en sera pas question 
dans ce contexte, mais sera abordé brièvement dans la discussion. Le lecteur peut se familiariser avec les 
distinctions des deux théories à partir de la thèse d’Emond Pelletier de l’Université de Montréal (2016).  
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population adolescente en centre de réadaptation, dans des contextes scolaire et de 
rééducation.  
 
La première étude, à devis longitudinal (Savard, 2012), a été menée auprès 
d’étudiants (77 % de garçons) fréquentant une école adaptée associée à un CJ (n T1/T2 = 
115/80). L’étude avait pour objectif de vérifier si des étudiants présentant des difficultés 
comportementales et émotionnelles pouvaient, tout comme des étudiants de population 
dite normale, bénéficier du SA, de la structure et de l’implication provenant des 
enseignants en contexte scolaire. Plus précisément, la chercheure souhaitait explorer si la 
satisfaction des besoins psychologiques de base (autonomie, compétence, affiliation 
sociale) favorise la motivation et l’adaptation scolaire des élèves. Les résultats suggèrent 
que pour les jeunes, percevoir une amélioration du SA et de l’implication de la part de 
leur enseignant au fil du temps est associé à une plus grande satisfaction de leurs besoins 
psychologiques de base, ce qui en retour augmente leur motivation autodéterminée, ainsi 
qu’améliore leur appréciation de l’école. L’augmentation de la motivation est ensuite 
liée à moins d’intention de décrochage scolaire. Cette étude, bien que présentant des 
résultats intéressants pour l’application des processus de la TAD à une population 
clinique, démontre quelques limites méthodologiques liées aux mesures et à l’attrition 
des participants. De même, il aurait été intéressant de se pencher sur l’impact de ces 
effets sur la performance scolaire. 
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La seconde étude (Savard, Joussemet, Emond Pelletier, & Mageau, 2013) a été 
effectuée auprès de 29 adolescentes (entre 13 et 17 ans) résidant en centre de 
réadaptation. Les objectifs de l’étude étaient de vérifier si des jeunes présentant des 
difficultés émotionnelles et comportementales sévères pouvaient bénéficier du SA lors 
d’un atelier de résolution de problèmes interpersonnels d’une durée d’une heure (en 
termes de bien-être subjectif, de perception d’autonomie, d’intériorisation, 
d’appréciation de l’activité et de perception de compétence de l’instructeur). L’étude a 
été menée à partir d’un devis expérimental où les adolescentes étaient placées dans l’un 
des deux groupes : atelier avec SA ou atelier sans SA (groupe contrôle). Les 
adolescentes prenaient part à l’atelier puis complétaient des questionnaires. Les résultats 
de cette étude indiquent que les jeunes filles témoignaient de moins d’affects négatifs 
lors de la condition avec SA, de plus d’intériorisation (perception de l’importance, la 
pertinence et la valeur de l’activité), davantage d’appréciation de l’activité, et 
finalement, percevaient davantage de compétences chez l’instructeur. Cette étude 
suggère que les adolescents en centre de réadaptation peuvent également bénéficier de 
SA. Toutefois, cette étude comporte certaines limites. Premièrement, le nombre restreint 
de participantes n’a pas permis d’atteindre une puissance statistique satisfaisante. Cela 
s’explique par la difficulté du recrutement dans les centres de réadaptation. De même, le 
genre uniquement féminin des participantes peut limiter la généralisation des résultats. 
Enfin, cette étude n’explorait que la perception des adolescentes et non celle de 
l’instructeur. Or, il a été établi que les difficultés comportementales des jeunes, telles 
que présentées par plusieurs jeunes provenant des CJ, pouvaient influencer le SA 
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octroyé par un agent de socialisation (Grolnick & Apostoleris, 2002). C’est pourquoi il 
aurait également été intéressant de se pencher sur les perceptions de l’instructeur par 
rapport aux deux conditions (p. ex., défis rencontrés).  
  
En résumé, les résultats des études liées au modèle de la TAD auprès de jeunes en 
milieu de réadaptation suggèrent que favoriser des interventions qui visent à soutenir les 
besoins psychologiques de base dans ce milieu peut être pertinent. En effet, de telles 
interventions peuvent améliorer le fonctionnement et le bien-être des jeunes dans ce 
milieu de vie (Savard, Laurin, & Joussemet, 2008). Toutefois, à ce jour nous ne 
connaissons pas d’études s’étant penchées sur les processus de la TAD chez une 
population de jeunes en transition vers l’âge adulte et provenant des services des CJ. En 
effet, la plupart des études auprès d’une population d’adultes émergents sont réalisées 
auprès d’étudiants, notamment parce que cette population est davantage accessible. Or, 
en raison des enjeux propres associés à la période de transition vers la vie adulte et des 
défis particuliers auxquels font face les jeunes provenant des CJ lors de cette transition, 
il peut être d’autant plus pertinent de s’intéresser à la manière dont ces processus issus 
de la TAD peuvent s’appliquer à cette population. C’est notamment ce dernier constat 
qui a mené au développement de la présente étude. 
 
Orientation et pertinence de la présente recherche 
Le CMS (décrit à l’Appendice A) est un programme spécifique au CJL qui vise la 
préparation à la vie autonome des jeunes qui y participent. Dans ce cadre, le personnel 
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du CJL souhaite mettre en place des interventions optimales afin de favoriser le 
développement des compétences liées à l’autonomie à l’âge adulte et de mieux répondre 
aux besoins des jeunes du programme, tout en s’appuyant sur des cadres théoriques 
rigoureux. C’est donc à partir des réels besoins identifiés par le milieu du CJL que la 
présente étude a été développée. 
 
Ainsi, en lien avec les résultats d’études antérieures suggérant que les éléments 
associés à la TAD sont liés à des bienfaits, dont au moment de la transition vers la vie 
adulte, et ce, également chez une population provenant de CJ, cette étude a eu recours à 
cette théorie à titre de cadre de référence théorique afin de mieux comprendre 
l’expérience rapportée par des jeunes et des éducateurs du CMS. 
 
En s’intéressant directement à la perspective des jeunes et de leurs éducateurs, de 
façon individualisée, de même qu’en s’intéressant aux facteurs favorisant ou risquant 
d’entraver l’apprentissage et l’intériorisation de compétences de la vie adulte, l’étude 
tente de comprendre les liens entre l’expérience de ceux-ci et les processus présentés 
dans la TAD, tout en prenant compte du contexte de transition vers la vie adulte. Ainsi, 
en plus de sa pertinence sur le plan scientifique, cette étude a été développée de concert 
entre l’équipe de recherche1 et le milieu (différents acteurs du CJL), afin de s’assurer 
également de sa pertinence sur le plan clinique. En effet, diverses rencontres auprès 
                                                     
1  Plusieurs rencontres préparatoires ont eu lieu entre l’étudiante chercheure (Valérie Fréchette), sa 
directrice de thèse (Fabienne Lagueux) et divers principaux acteurs du CJL, au cours des années 2010 à 
2014. 
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d’une équipe de cliniciens a permis de saisir les besoins du milieu, à l’effet qu’ils 
voulaient mieux comprendre les mécanismes avec lesquels ce programme novateur 
permet d’atteindre un plus grand nombre d’objectifs quant au développement de 
l’autonomie des jeunes. La volonté du milieu était aussi de donner une voix aux 
participants de ce programme, de même qu’aux principaux intervenants concernés, afin 
de considérer leurs points de vue pour apporter, le cas échéant, des modifications à ce 
nouveau programme en développement.  De cette façon, les résultats de l’étude ont pour 
buts de guider le CJL dans le développement de leur programme novateur, en leur 
transmettant des pistes de réflexion quant aux interventions à privilégier, ou à bonifier, 
afin de mieux soutenir le développement des jeunes résidant au CMS, et favorisant 
l’intériorisation des compétences liées à l’autonomie à la vie adulte.  
 
Objectif de l’étude 
Cette étude s’inscrit dans le cadre d’une méthode qualitative, de type compréhensive 
(Paillé & Mucchielli, 2012). L’objectif consiste à mieux comprendre de quelle façon les 
jeunes et leurs éducateurs perçoivent le soutien du CMS dans le développement des 
compétences liées à l’autonomie à l’âge adulte, à partir de l’expérience propre de ceux-
ci. Plus spécifiquement, cet objectif a mené à proposer deux questions : 1) comment les 
jeunes et leurs éducateurs rapportent que le programme les soutient sur le plan du 
développement de ces compétences; et 2) comment les jeunes et les éducateurs 
perçoivent le rôle de ces derniers à l’égard du soutien à ce développement.  
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Pour ce faire, les différents thèmes rapportés ont été relevés en se basant sur les 
processus de la TAD à titre de cadre de référence pour l’analyse (p. ex., besoins 
psychologiques de base, motivation, soutien, intériorisation). Ainsi, deux perspectives 
ont été prises en compte, soit celle des jeunes et celle des éducateurs, par le biais 
d’entrevues individuelles menées par l’étudiante chercheure.  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Méthode 
 
 Cette section exposera les étapes menant à la réalisation de l’étude. Tout d’abord, afin 
de permettre au lecteur de bien se situer, il a été choisi de présenter en premier lieu le 
cadre méthodologique général qui a guidé l’élaboration de la démarche, puis de décrire 
plus spécifiquement le programme dans lequel s’est inscrite l’étude, soit le CMS. 
Comme il se doit, seront présentés successivement par la suite les participants, la 
méthode de collecte de données et l’analyse de celles-ci. Finalement, les considérations 
éthiques et déontologiques seront décrites pour terminer ce chapitre.  
 
Cadre méthodologique général 
Dans le cadre de la présente étude, une approche qualitative est retenue puisqu’elle 
s’avère la plus appropriée afin de répondre aux questions de recherche mentionnées. En 
effet, selon Paillé et Mucchielli (2012), la méthode qualitative permet de saisir le sens 
d’un phénomène, d’en rechercher les significations, et est indiquée lorsqu’il s’agit de 
faire place aux différentes perceptions des gens de manière approfondie. Cette étude 
s’intéresse d’une part aux processus sous-jacents au développement des compétences 
lors de la transition vers l’âge adulte, en prenant en considération la perception des 
jeunes et des éducateurs. D’autre part, elle s’intéresse aux facteurs qui contribuent 
concrètement au développement des compétences dans le contexte du programme du 
CMS. 
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Dans le cadre de cette approche qualitative, deux principales postures 
épistémologiques ont été privilégiées pour guider le déroulement de cette recherche. La 
première, dite compréhensive, a été choisie puisqu’elle met l’accent sur les perceptions 
des participants, et a pour objectif principal la compréhension de phénomènes, en 
considérant la réalité des participants de façon interdépendante à la réalité externe. La 
deuxième, dite néo-pragmatique, s’avère tout indiquée lorsqu’un projet s’inscrit dans un 
milieu spécifique. En effet, cette posture amène à répondre à un besoin du milieu en 
visant des retombées pratiques, et fait en sorte que l’étude se déroule au cœur même des 
lieux visés par l’étude (Maesschalck, 2012; Mucchielli, 2004).  
 
Description du milieu de recherche : le CMS et les ressources du CJL 
Afin de bien saisir ce qu’est le CMS dans la manière dont il se distingue des autres 
services octroyés par le CJL, il importe de faire un rapide survol de ceux-ci et leur 
fonctionnement. Ainsi, avant de fréquenter le CMS, les jeunes proviennent de ressources 
institutionnelles du CJL, c’est-à-dire de centres de réadaptation ou foyers de groupe. Un 
centre de réadaptation est une ressource qui comprend plusieurs unités de vie, chacune 
dans laquelle habite une douzaine de jeunes à la fois, encadrés par une équipe 
d’éducateurs. Les jeunes y sont logés, nourris par un service de cafétéria et doivent 
suivre un horaire de vie en groupe leur indiquant quand faire leur soin d’hygiène, faire le 
ménage, avoir du temps libre, écouter la télévision, etc. L’encadrement est plus ou moins 
strict selon le type d’unité, en fonction des difficultés des jeunes. Par exemple, certains 
jeunes peuvent fréquenter l’école à l’extérieur du centre, d’autres sont scolarisés à même 
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le CJ. Le foyer de groupe quant à lui se situe dans une maison et l’encadrement est 
généralement plus souple qu’en centre de réadaptation. La nourriture leur est aussi 
préparée et ils ont un certain cadre à respecter mais les jeunes ont davantage de latitude 
quant à leur gestion du temps.  
 
À l’approche de leurs 18 ans, les jeunes qui ont peu de chances de pouvoir réintégrer 
leur milieu familial peuvent recevoir différents services. Le « Service d’intervention 
milieu (SIM) » est offert par les CJ afin d’offrir aux jeunes le soutien d’un intervenant 
spécialisé dans la réinsertion sociale, tels que les éducateurs du PQJ (à l’âge de 16 ans) 
ou des éducateurs dits de réinsertion (pour les jeunes placés après 16 ans). En effet, à 
partir de 16 ans, les jeunes ont accès à un intervenant les aidant sur le plan de la 
réinsertion (emploi, école, recherche de logement, démarches administratives, etc.) à 
l’extérieur du cadre de leur ressource institutionnelle. Pour certains jeunes, le SIM n’est 
pas suffisant au développement des habiletés nécessaires à la vie autonome, et c’est dans 
ce contexte qu’ils sont référés au CMS pour une aide supplémentaire. Le CMS, dont le 
programme est détaillé à l’Appendice A, est une ressource mixte comprenant six studios 
individuels, pour venir en soutien à des jeunes en transition vers la vie adulte, qui ne 
peuvent avoir de soutien parental à cette période. La ressource est accessible à partir de 
16 ans, jusqu’au maximum 20 ans moins un jour, la durée moyenne de séjour étant de 
11,5 mois (CJL, 2015). Les jeunes sont non seulement soutenus par le SIM à l’extérieur 
de la ressource, mais également par une équipe de quatre éducateurs à temps complet et 
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deux à temps partiel du CMS, où chaque éducateur est seul en présence pendant son 
quart de travail.  
 
Recrutement pour la présente étude 
Le recrutement, échelonné entre mars et juin 2014, s’est effectué en deux temps. En 
premier lieu, l’étude a été présentée aux éducateurs lors de leur réunion hebdomadaire 
en collaboration avec le chef de service du CMS. Lors de cette rencontre, les formulaires 
de consentement (voir Appendices B et C) ont été distribués ainsi que les affiches à 
remettre aux jeunes afin de les informer de la recherche (voir Appendice D). Les 
éducateurs avaient alors comme mandat au cours des jours suivants de prendre en note 
les noms et coordonnées des personnes intéressées à faire partie de l’étude puis, deux 
semaines après cette rencontre, l’étudiante chercheure a contacté un éducateur du CMS 
afin de prendre les noms et coordonnées des jeunes et éducateurs s’étant montrés 
intéressés à faire partie de la recherche. Les personnes intéressées ont ensuite été 
contactées par téléphone, le contact avec les jeunes suivant un canevas (Appendice E) et 
des rendez-vous ont été pris avec chaque participant.  
 
Participants 
Cinq jeunes et trois éducateurs ont été recrutés afin de participer à l’étude. Ce qui suit 
présentera de façon brève le portrait des participants. Étant donné le ratio de participants 
à l’étude par rapport au nombre présent dans le CMS (cinq jeunes sur six et trois 
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éducateurs sur quatre), la confidentialité a été préservée en retirant le plus 
d’informations possible qui pourraient permettre d’associer un élément à un jeune. 
 
Jeunes 
Les jeunes sélectionnés habitaient au CMS depuis au moins un mois au moment de 
l’étude, et ce, afin qu’ils aient pu expérimenter minimalement leur milieu avant de 
participer à la recherche. Ainsi, tous les jeunes habitant à la ressource au moment du 
recrutement qui répondaient au critère de sélection (n = 5) ont accepté de participer à 
l’étude. L’échantillon final comprend cinq jeunes de 17 et 18 ans, trois filles et deux 
garçons. Tous étaient en foyer de groupe avant leur arrivée au CMS. La durée de séjour 
des jeunes au CMS variait de cinq à 21 mois, avec une moyenne de 13 mois. Trois 
jeunes fréquentaient un programme scolaire régulier au CÉGEP ou au secondaire, un 
était dans un programme préparatoire à l’emploi (pour les jeunes ayant une difficulté à 
compléter leur secondaire) et un s’apprêtait à débuter un diplôme d’étude professionnel. 
Tous les participants occupaient un emploi, quatre à temps partiel et un à temps complet. 
Les participants avaient eu de un à deux placements (en centre de réadaptation ou foyer 
de groupe), le premier placement variant entre sept à 16 ans, avec un âge médian au 
premier placement de 14 ans. Tous avaient comme objectif d’aller en appartement de 
façon indépendante (c.-à-d. seul ou en colocation) à la fin de leur séjour au CMS.  
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Éducateurs  
Pour les éducateurs, le critère de sélection était de travailler à temps complet à la 
ressource (quatre jours par semaine) depuis au moins trois mois, alors que les éducateurs 
à temps partiels ou travaillant depuis moins de trois mois étaient exclus. Des quatre 
éducateurs remplissant ce critère, trois ont accepté de participer à la recherche. Aucun 
éducateur n’a été exclu. Tous trois travaillaient à temps complet (quatre jours par 
semaine) au CMS, et ce, depuis son ouverture en septembre 2010.   
 
Instruments de collecte de données 
Afin de répondre aux questions de recherche, un entretien individuel semi-directif a 
été réalisé auprès de chaque participant. L’entrevue s’avère une méthode de choix afin 
d’explorer l’expérience des individus et d’y faire du sens (Paillé & Mucchielli, 2012; 
Poupart, 1997). En ce sens, l’entretien semi-directif s’avère pertinent puisqu’il permet au 
participant de s’exprimer librement, tout en se centrant sur les différents aspects d’un 
sujet en particulier.  
 
Deux canevas d’entrevue, l’un pour les jeunes et l’autre pour les éducateurs, ont été 
construits par l’étudiante chercheure pour les fins de la présente étude. Ces canevas ont 
été inspirés tout d’abord par la recherche de Goyette et al. (2007) sur une population en 
CJ, ainsi que par des outils utilisés auprès de cette clientèle (p. ex., ACLSA de Nollan et 
al., 2002). Les canevas ont également été réfléchis en fonction du modèle de la TAD, 
dont certains questionnaires utilisés afin d’étudier les concepts de besoins 
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psychologiques, de soutien ou d’autodétermination (Grolnick et al., 1997; Reeve, Bolt, 
& Cai, 1999; Sheldon & Hilpert, 2012; Weinstein, Przybylski, & Ryan, 2012). 
 
Entrevue individuelle semi-dirigée auprès des jeunes  
Huit questions composaient le canevas d’entrevue et étaient posées à tous les jeunes 
(voir Appendice F). Des questions complémentaires étaient posées en fonction des sujets 
abordés. Les questions générales posées aux jeunes concernaient leur vision du futur, les 
raisons de leur séjour au CMS, leur évolution, leur perception du rôle des éducateurs, les 
facteurs aidants à leur évolution, ainsi que leur perception sur des éléments du cadre du 
CMS. 
 
Entrevue individuelle semi-dirigée auprès des intervenants 
La version destinée aux éducateurs comprenait sept questions et reprenait 
sensiblement ces mêmes thèmes, cette fois selon leur perspective (voir Appendice G). 
Ainsi, les questions leur étant ciblées concernaient leurs raisons pour travailler au CMS, 
les raisons pour lesquelles les jeunes vont au CMS, l’évolution des jeunes, leur 
perception quant à leur rôle, les facteurs aidant à l’évolution des jeunes ainsi que leur 
perception sur des éléments du cadre du CMS.  
 
Déroulement 
Les entrevues ont été réalisées par l’étudiante chercheure dans les locaux du CMS, au 
moment qui convenait le mieux aux participants. Ainsi, des entrevues ont été effectuées 
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de jour et de soir, soit dans un local de rencontre, le salon, ou le local de réunion. La 
confidentialité était préservée en s’assurant qu’aucun autre jeune ou éducateur puisse 
entendre les propos des participants (en fermant les portes ou en s’assurant que le 
participant était seul dans la ressource). Pendant les entrevues, l’étudiante chercheure a 
mis à profit les compétences acquises au cours de son doctorat en psychologie et de sa 
pratique professionnelle par rapport à la conduite d’entretiens individuels, en adoptant 
une attitude d’ouverture, d’écoute et d’empathie envers les participants.  
 
Analyse de données 
L’analyse thématique, de type théorique, a été choisie comme cadre d’analyse 
qualitative pour répondre aux objectifs de recherche. Cette méthode consiste à identifier, 
analyser et rapporter des thèmes à l’intérieur d’un corpus de données, permettant par le 
fait même d’organiser et de décrire les données recueillies (Braun & Clarke, 2006). 
L’avantage de ce type d’analyse est sa flexibilité, puisqu’il est possible de l’utiliser en 
prenant appui sur un cadre théorique défini. Dans le cadre de cette recherche, la TAD 
avait préalablement été identifiée comme cadre théorique pour la conduite de la collecte 
des données (p. ex., le choix des questions d’entrevues) et les analyses. Ainsi, en 
explorant la perception de jeunes et d’éducateurs, l’analyse thématique permet de faire 
ressortir différents thèmes, pour ensuite les mettre en relation, rechercher les 
récurrences, analyser les divergences ou les complémentarités, et ce, afin d’apporter une 
meilleure compréhension concernant la transition vers l’âge adulte, liée au programme 
du CMS.  
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L’analyse des données recueillies a été complétée au moyen de l’analyse thématique 
par le biais des six étapes décrites par la démarche proposée par Braun et Clarke (2006). 
La première étape de cette démarche consiste à se familiariser avec les données. À cet 
effet, l’étudiante chercheure a mené elle-même toutes les entrevues, pendant lesquelles 
elle prenait d’emblée des notes sur le contenu à même le canevas d’entrevue. Elle a par 
la suite transcrit cinq des huit verbatim, les trois derniers ayant été transcrits par une 
étudiante en psychologie (auxiliaire de recherche de niveau baccalauréat, formée par la 
candidate). Chacun des huit verbatim a par la suite été lu une première fois, puis une 
seconde fois en prenant des notes sur les idées et concepts émanant.  
 
La seconde étape consiste à générer des codes initiaux. À l’aide du programme 
informatique QDA Miner, un arbre de code initial a été créé à partir de chaque verbatim. 
À cette étape, les codes ont été générés à partir des verbalisations des participants, avec 
une approche sémantique, de manière inductive, c’est-à-dire en formant des codes à 
partir de ce qui a été dit, et non en recherchant des thèmes latents. La nomenclature 
utilisée pour définir les codes correspondait de près à celle utilisée par les participants. 
L’arbre de code initial et la méthode utilisée ont ensuite été vérifiés par une seconde 
étudiante chercheure employée par l’université, afin d’assurer la fiabilité des résultats 
préliminaires.  
 
La troisième étape implique la recherche de thèmes. Les codes initiaux générés à la 
seconde étape ont été analysés et regroupés en thèmes émergents, puis hiérarchisés. Un 
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retour à la littérature concernant la période de transition vers l’âge adulte ainsi que la 
TAD a été effectué, afin de soutenir le processus d’analyse et permettre une organisation 
des thèmes davantage cohérente, c’est-à-dire reprenant une certaine classification 
similaire à la littérature. Puis, un schéma préliminaire a été créé afin d’organiser les 
thèmes en les hiérarchisant, formant un premier plan de rédaction des résultats. 
 
La quatrième étape consiste à réviser les thèmes. En premier lieu, chaque extrait de 
verbatim représentant un code a été relu. Ceux-ci ont ensuite été comparés afin de 
s’assurer que chaque extrait à l’intérieur d’un code était pertinent et représentait le même 
concept. Lors de cette étape, certains extraits de verbatim ont alors été re-codifiés, pour 
être inclus dans des codes plus représentatifs. En second lieu, chaque entrevue complète 
a été relue et les codes ont été vérifiés. Ceci a permis de reprendre une vision 
d’ensemble des codes et thèmes émergents, de les mettre en contexte et s’assurer de 
l’adéquation entre chaque code et les propos des participants. Ainsi, certains codes et 
thèmes ont été renommés, modifiés, ou ajoutés, en fonction des données provenant des 
participants, ce qui a amené une transformation du schéma. À ce stade, les thèmes et les 
codes ont été comparés afin de s’assurer d’une certaine homogénéité interne et 
hétérogénéité externe, c’est-à-dire de s’assurer que chacun représentait un concept 
spécifique et complémentaire, sans toutefois qu’il n’y ait redondance dans les résultats.  
 
L’étape cinq sert à définir et nommer les thèmes, afin de réaliser certains ajustements 
et d’améliorer la définition de certains thèmes. De même, les sous-thèmes ont été 
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davantage clarifiés. Afin de faciliter la compréhension des thèmes en lien avec la 
littérature, plusieurs thèmes ont été nommés en fonction des noms qui sont généralement 
décrits et acceptés par les chercheurs s’intéressant à la transition à la vie adulte ou à la 
TAD. À cette étape, une première écriture de la section résultats a été réalisée afin 
d’expliquer chaque thème, leurs liens entre chacun et avec les questions de recherche.  
 
Enfin, la sixième et dernière étape consiste en la production du rapport. À cette étape, 
la section des résultats a été réécrite, en y ajoutant les extraits de verbatim correspondant 
aux différents codes afin de démontrer la prévalence des thèmes et de les illustrer de 
façon concrète. Cette étape a également permis de s’assurer que la présentation des 
différents thèmes respectait une certaine logique afin de faciliter la compréhension et la 
lecture de cette section, de même que de permettre de faire plus aisément des parallèles 
avec la littérature correspondante.  
 
Des critères de scientificité ont été ciblés afin d’assurer la rigueur du processus et la 
validité des résultats. En cohérence avec ces critères, des stratégies proposées par 
Lincoln et Guba (1985) ont été utilisées et permis l’évaluation de l’adéquation de la 
démarche. Parmi les stratégies proposées, notons : 1) l’adhésion rapide et la participation 
de l’ensemble des personnes ciblées au projet de recherche sont des indices de sa 
crédibilité auprès d’eux; 2) l’expérience professionnelle de l’étudiante chercheure, qui 
travaille dans le domaine de la psychologie clinique, a pu aussi favoriser l’obtention de 
résultats crédibles de par ses habiletés développées à mener des entrevues; 3) la 
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transférabilité des résultats est assurée par la description détaillée du contexte dans 
laquelle s’est inscrite l’étude, de même que par l’utilisation de citations, et de contre 
exemples afin d’appuyer les données; 4) l’utilisation d’un journal de bord dans lequel 
l’étudiante chercheure a conservé toutes les traces de ses réflexions et de ses analyses, 
que ce soit de façon papier ou sur ordinateur, a contribué à favoriser la fiabilité des 
résultats; 5) la vérification de la rigueur de la méthode a été effectuée par deux 
personnes externes, soit la directrice de thèse ainsi qu’une étudiante employée par 
l’Université en soutien aux méthodes qualitatives; et enfin 6) la confirmation des 
résultats s’est d’une part effectuée par la triangulation théorique, et d’autre part en 
s’assurant d’un processus d’analyse de données transparent de par la description 
détaillée du processus dans la section dédiée à la méthode. 
 
Considérations éthiques et déontologiques 
Avant de débuter le recrutement, la recherche a été approuvée par le Comité 
d’éthique et de la recherche (CÉR) du Centre jeunesse de Montréal – Institut 
universitaire (CJM-IU), puis entérinée par le CÉR Lettres et sciences humaines de 
l’Université de Sherbrooke (CÉR – FLSH). Au moment du recrutement, l’étudiante 
chercheure a informé les participants de l’objectif de la recherche, ce qu’implique la 
participation, l’enregistrement audio à des fins de retranscription, les aspects de la 
confidentialité, du consentement, ainsi que de l’aspect révocable du consentement. Les 
jeunes ont également été avisés que la participation donnait droit à un certificat-cadeau 
de 20 $ échangeable dans un magasin d’alimentation (IGA). Au moment de la rencontre, 
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l’étudiante chercheure a lu le formulaire de consentement avec le participant, a répondu 
aux questions, et a fait signer le formulaire en deux exemplaires, l’un destiné et remis au 
participant. Les participants ont également été informés qu’en raison du petit nombre 
d’entrevues, il ne pouvait y avoir de garantie complète de la confidentialité malgré les 
mesures prises. Ces mesures impliquent que l’anonymat des participants se veut 
préservé en attribuant un code aux entrevues et en supprimant les données nominatives. 
Les entrevues enregistrées de façon audio et ont été transférées sur un ordinateur protégé 
par un code d’accès, dans le laboratoire de la directrice de thèse de l’Université de 
Sherbrooke, et les retranscriptions des verbatim sont conservées sur ordinateur, 
protégées par un code d’accès. L’étudiante ayant aidé à la retranscription des entrevues 
était employée par l’Université, sous la supervision de la directrice de recherche, et était 
soumise aux mêmes normes en matière de confidentialité. Enfin, mentionnons qu’aucun 
participant n’a exprimé de malaise au cours de l’entrevue qui aurait exigé une référence 
externe.
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Résultats 
 
  
 
La présente recherche vise à comprendre comment les jeunes et les éducateurs 
perçoivent le cadre du programme du CMS (p. ex., objectifs spécifiques, règles) dans le 
soutien au développement des compétences liées à l’autonomie, face à la transition à la 
vie adulte. En second lieu, l’étude vise à décrire spécifiquement leur perception du rôle 
propre des éducateurs dans ce contexte. Afin de répondre à ces questions, les huit 
verbatims ont été analysés en suivant les six étapes d’analyse décrites dans la section 
méthode.  
 
Ce chapitre débute en guise d’introduction par une brève présentation du contexte 
entourant la participation de ces jeunes au programme du CMS (soit le processus de 
sélection, les raisons de la participation au programme, la préparation reçue), tel que 
perçu par les différents acteurs. Ces informations permettent de mieux saisir le contexte 
de participation au CMS ainsi que les caractéristiques de l’échantillon, et ce, afin de 
permettre une meilleure transférabilité des résultats. Par la suite, le fruit de l’analyse est 
exposé à partir de trois catégories extraites du cadre théorique de la TAD qui semblent 
être des indicateurs importants de la fonction jouée par le CMS, de même que le rôle des 
éducateurs dans ce contexte, dans le développement de l’autonomie, et ce, tel 
qu’identifié par les propos des différents acteurs. Ces trois catégories, à la base de la 
présentation des résultats, sont : 1) la préparation aux exigences de la vie adulte; 2) 
l’accès aux ressources facilitant la transition; et 3) l’espace accordé au déploiement du 
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processus de transition. Pour chacune de ces trois catégories, le recours à différents 
thèmes et sous-thèmes a été retenu, afin de mieux rendre compte de la richesse des 
propos recueillis. Finalement, les sources d’influences possibles appelées à teinter le 
séjour des jeunes et leur départ, propres à ces jeunes et aux éducateurs, sont présentées, 
afin de permettre une compréhension plus riche et nuancée des trois catégories 
présentées antérieurement.  
 
Les extraits de verbatims rapportés ont été légèrement modifiés afin d’en faciliter la 
lecture par des corrections surtout grammaticales et parfois linguistiques, afin de passer 
d’un langage oral au langage écrit. La forme masculine a également été utilisée pour 
l’ensemble des verbatims afin d’assurer la confidentialité des participants. De même, 
pour cette raison chaque participant s’est vu attribué un chiffre de un à huit (éducateurs 1 
à 3, jeunes 4 à 8). Les extraits de verbatim présentés sont associés à chaque participant 
afin d’assurer une cohérence, une continuité, une richesse, et une meilleure 
compréhension de ceux-ci, mais ne visent pas à ce qu’ils puissent permettre d’identifier 
un participant. À ce titre, il importe de mentionner que pour des raisons de concision et 
de confidentialité, certains propos éloquents n’ont pas été inclus dans les résultats, 
toutefois quelques références à ces propos pourront être faits dans la section discussion 
pour appuyer l’interprétation des résultats. Des exemples de situations censurées sont : 
des situations conflictuelles spécifiques avec d’autres participants, des éléments 
distinctifs quant au travail, activité de loisir, ou programme d’études des jeunes, ainsi 
que des éléments propres au jeune quant à son histoire de vie ou ses objectifs personnels.   
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Contexte de participation au programme 
Sélection. Au moment de l’étude1, la sélection des jeunes qui bénéficient des services 
du CMS a été faite en conformité avec les critères généraux tels que décrits dans le 
Cadre clinique du CMS (CJL, 2010), dans un processus qui se fait en partenariat avec les 
intervenants du CMS, le jeune, et les autres intervenants qui lui sont attitrés. Selon les 
éducateurs, les critères de sélection sont adéquats et permettent d’accueillir une clientèle 
variée. 
 
Raisons. Les raisons identifiées par les jeunes pour faire partie du programme du 
CMS, sont décrites comme étant l’étape où ils étaient « rendus », et le CMS correspond 
le mieux à leurs besoins et leur préférence en matière de cadre pour développer leurs 
compétences. Par exemple, les jeunes nomment que le CMS est selon eux axé sur une 
démarche davantage individualisée que le contexte du CJ, et qui vise l’apprentissage et 
l’exécution de compétences telles que faire son épicerie et préparer les repas, ce qui 
n’est pas le cas de toutes les ressources à leur disposition. Par ailleurs, tous les jeunes se 
disent « chanceux » de pouvoir faire partie du CMS, puisque ce type de service n’est pas 
accessible pour tous. À ce titre, tous les jeunes et éducateurs sondés se sont positionnés 
en accord avec l’objectif principal du CMS de préparation à la vie autonome (c.-à-d. 
habitation en logement autonome et autosuffisance financière). 
 
                                                     
1 La collecte de données ayant eu lieu la quatrième année d’implantation du programme, des modifications 
quant aux critères de sélection au programme ont pu être apportées par la suite. 
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Appréciation de la préparation. Pour les cinq jeunes sondés, ils considèrent leur 
préparation à l’arrivée au CMS adéquate (consistant en trois rencontres préalables, une 
liste d’effets à acquérir); chacun considère avoir été prêt à faire la transition vers le CMS 
et sent y avoir bien été accueilli par les jeunes et les éducateurs. Un éducateur note qu’il 
peut être aidant, lorsqu’un jeune se sait référé au CMS, de commencer à acquérir 
certaines compétences de base (p. ex., lavage, plus de temps alloué pour organiser son 
horaire), dans son unité ou son foyer de groupe afin d’être mieux préparé au cadre du 
CMS. 
 
La préparation aux exigences de la vie adulte 
Le premier thème fait état de la préparation reçue quant au développement des 
compétences qui sous-tendent l’acquisition de l’autonomie à l’âge adulte (p. ex., tâches 
liées à la vie quotidienne, travail), dont bénéficient les jeunes participant au CMS. Cette 
catégorie est divisée en quatre principaux thèmes, soit la structure davantage naturelle, 
les responsabilités, les apprentissages liés aux responsabilités, ainsi que les rôles des 
éducateurs face à la préparation à la vie adulte. Chacun de ces thèmes a ensuite été 
subdivisé en différents sous-thèmes qui seront présentés (voir Tableau 1). 
 
Structure davantage naturelle 
Un aspect novateur dans le CMS, rapporté par les participants, comparativement aux 
autres ressources offertes aux jeunes en transition au CJL, se retrouve dans le côté plus 
« naturel » de la ressource. En effet, la structure, que ce soit par le cadre mis en place ou  
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Tableau 1 
Préparation à la vie adulte : thèmes et sous-thèmes 
  
par les lieux physiques, est pensée de manière à ressembler à ce que sera la vie 
autonome pour les jeunes à l’extérieur des CJ.  
 
Catégorie 1- Préparation à la vie adulte 
 
 
Thèmes principaux 
 
 
Sous-thèmes 
 
Structure davantage naturelle 
 
 
 
Responsabilités 
 
 
 
 
 
 
Apprentissages liés aux responsabilités 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Rôles des éducateurs face à la 
préparation à la vie adulte 
 
 
Physique 
 
Cadre 
 
Responsabilités par rapport aux tâches 
liées à la vie adulte 
 
Responsabilités personnelles 
 
Charge de travail 
 
Compétences sur le plan fonctionnel 
 
Compétences sur le plan relationnel 
 
Compétences sur le plan psychologique  
 
Caractère interrelié des apprentissages 
 
Affects liés à la préparation 
 
Soutien au développement des 
compétences 
 
Application du cadre du CMS 
(structure) 
74 
Physique. Tout d’abord, la structure physique du CMS est rapportée comme jouant 
un rôle dans la manière dont les jeunes peuvent se préparer à la vie adulte. En effet, 
chaque jeune possède un studio individuel dont il a la clé et dont il a la responsabilité. 
Les éducateurs et les jeunes mentionnent que cette structure rappelle ainsi davantage la 
vie en appartement de même que les tâches associées à l’habitation autonome de façon 
concrète. À ce titre, deux jeunes nomment à quel point ils se sentent « chez eux » 
lorsqu’ils sont dans la ressource. Toutefois, les aires communes et le contact avec les 
autres jeunes dans ces espaces peuvent parfois être source d’irritation, ce qui est nommé 
par trois jeunes, comme l’illustre cet extrait : « Ouais, ça c'est le plus difficile que 
chacun, je pense, a dû traverser. […] C'est pour ça aussi que lorsque je vais partir je vais 
aimer ça avoir mon petit chez moi, j'arrive dans ma cuisine, il n’y a pas cinq personnes 
qui font de la cuisine. » (Jeune 7). Les aires communes ne semblent pas déranger les 
deux autres jeunes, dont un qui voit ce partage d’espaces comme un bénéfice.  
 
Cadre. Tous les jeunes, de même que les éducateurs, rapportent ensuite que le 
fondement même du CMS vise la préparation et le développement des compétences liées 
à la vie autonome, ce qui est fortement apprécié par les jeunes qui sentent pouvoir mettre 
réellement en pratique leurs compétences, ainsi que par les éducateurs qui perçoivent ce 
cadre comme aidant. En ce sens, tous les éducateurs rencontrés nomment que leur 
principale ligne de conduite avec les jeunes est de les préparer le plus possible à faire 
face à la réalité de la vie adulte. De façon plus concrète, les participants décrivent que 
cela se traduit par le fait que les jeunes n’ont pas d’horaire à respecter, c’est-à-dire qu’ils 
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gèrent eux-mêmes leur emploi du temps (p. ex., travail, école, tâches, repas, 
déplacements) comme ils le désirent, appuyés par les éducateurs. Tout de même, la 
ressource présente certaines règles, dont celles de faire leur ménage et le montrer à un 
éducateur. Quatre jeunes sur cinq considèrent ce cadre comme adéquat et non invasif. 
Par contre, un jeune considère ces règles de base comme trop contraignantes pour lui et 
préfèrerait avoir son propre cadre, en admettant quand même que les éducateurs sont 
flexibles à son endroit.  
 
Responsabilités 
Responsabilités par rapport aux tâches liées à la vie adulte. Les participants 
décrivent que les jeunes doivent prendre plusieurs responsabilités associées à la vie 
adulte, et ce, dans l’objectif qu’ils puissent vivre de façon autonome suite à leur passage. 
Le CMS étant une ressource comprenant des logements, les éducateurs rapportent 
qu’une grande partie des responsabilités inculquées sont sur les plans des tâches de la 
vie quotidienne. Par exemple, les jeunes ont la responsabilité de leur studio, des tâches 
associées à son entretien, de leur alimentation, etc. Ceux-ci doivent également prendre 
des responsabilités à l’externe, telles qu’être inscrits dans une démarche de scolarisation 
et/ou de travail. De même, les jeunes qui fréquentent l’école sont encouragés à obtenir 
un emploi à temps partiel afin d’être capable d’amasser de l’argent, se faire un budget et 
de subvenir à leurs besoins lorsqu’ils quitteront le CMS. L’aspect lié à la réalité au sortir 
du CMS est abordé à plusieurs reprises par les trois éducateurs, comme l’indique 
l’extrait suivant : 
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Il faut qu’il se trouve un emploi, il faut vraiment l'amener le plus possible vers la 
réalité extérieure. Si tu étais à l'extérieur même, si tu vas à l'école il faut que tu 
travailles un minimum. Tu sais parce que tu as besoin de sous, tu as besoin de 
payer ton appartement, tu as besoin de payer ta bouffe, donc c'est beaucoup 
couvrir ça. (Éducateur 3) 
 
 
Responsabilités personnelles. Les responsabilités personnelles comprennent 
l’organisation de son quotidien ainsi que la responsabilité par rapport à ses choix. Si le 
sous-thème des responsabilités par rapport aux tâches réfère davantage au « quoi faire », 
le sous-thème des responsabilités personnelles fait davantage référence au « comment le 
faire ». En effet, une des responsabilités importantes largement abordée par les trois 
éducateurs de même que par quatre jeunes, se situe davantage sur le plan de 
l’organisation de la vie quotidienne des jeunes, afin notamment qu’ils structurent leur 
horaire eux-mêmes en fonction de leur charge de travail et de leurs activités. Pour un 
jeune, cette absence de structure stricte, différente du foyer de groupe, a pu être source 
d’anxiété au départ : « Il y a une structure logique, mais le reste du temps tu es laissé à 
toi-même […] donc c’est là que j’ai commencé à avoir peur parce que je me posais des 
questions. » (Jeune 7). Ensuite, deux éducateurs et deux jeunes nomment que le cadre du 
CMS vise également à aider le jeune à prendre ses responsabilités par rapport à lui-
même, c’est-à-dire d’assumer ses choix et ses actions, en acceptant les risques : 
Je pense que c'est ça, à propos de mes éducateurs maintenant, je pense moins à ça 
[qu’ils sont redevables envers moi], et là je suis comme « non, si je tombe, je vais 
tomber en adulte, il n’y aura personne pour me torcher, justement » […] Tu sais, 
on pense tout le temps que les autres nous doivent quelque chose puis ce n’est pas 
nécessairement le cas, rendu à l'âge qu'on est. (Jeune 8) 
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Charge de travail. Quatre jeunes et les trois éducateurs perçoivent également que les 
jeunes du programme ont dans les faits davantage de responsabilités à assumer que 
d’autres jeunes de leur âge. Parmi ces responsabilités additionnelles basées sur les 
exigences d’une vie adulte autonome, nommons celles liées à l’alimentation ainsi que 
celles liées au plan financier et la nécessité qui en découle de devoir trouver et maintenir 
un travail rémunéré : 
Bien malgré que pour quelqu'un de mon âge, avoir des responsabilités comme ça à 
18 ans… l'épicerie, la nourriture, le travail, l'école… c'est bien rare. Tous les gens 
en centre jeunesse qui vivent cette situation-là c'est bien rare. Ceux qui ne sont pas 
placés sont chez leurs parents, ils les nourrissent, leur paient tout ce qu'ils veulent. 
(Jeune 6) 
 
L’organisation dans un horaire de ces différentes responsabilités peut amener de 
l’épuisement, ce qui est nommé par trois jeunes.   
Épuisant (rit). L'école tout ça en même temps, c'est dure. […] Des fois je travaille 
vendredi, samedi, dimanche. Et puis il faut que je fasse mon épicerie en plus, mon 
ménage de chambre, mon lavage quelque part. Je trouve ça encore un peu dur là… 
J’oublie de manger tellement je suis fatigué. (Jeune 6) 
 
Apprentissages liés aux responsabilités  
Pour accomplir leurs responsabilités, les jeunes se doivent d’acquérir plusieurs 
compétences qui leur permettront ensuite de fonctionner de manière autonome à 
l’extérieur du cadre des CJ. Les apprentissages rapportés pouvant être réalisés au CMS 
et dans leur vie en général sont variés : compétences sur le plan fonctionnel, relationnel 
et psychologique.  
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Compétences sur le plan fonctionnel. Selon les jeunes et les éducateurs sondés, les 
apprentissages fonctionnels réalisés dans le cadre du CMS comprennent les 
apprentissages dits « de base », de la vie de tous les jours (p. ex., faire l’épicerie, 
cuisiner, prendre soin de son hygiène, faire le lavage et le ménage).  
Lui, ça va être effectivement au niveau de l'autonomie fonctionnelle qu’il a tout à 
apprendre. Hygiène de base, alimentation, épicerie, structure, budget, horaire, 
planification. Lui, on part de zéro. (Éducateur 1) 
 
Bien dans le fond depuis que je suis arrivé ici, par exemple, on a pratiqué les 
repas, apprendre à lire des recettes, maintenant je sais faire pas mal mieux faire à 
manger qu'à mon arrivée. (Jeune 5) 
 
La nécessité de développer ces compétences est davantage un élément identifié par 
les éducateurs alors qu’ils parlent de l’ensemble des jeunes rencontrés dans le cadre du 
CMS. Pour leur part, la plupart des jeunes sondés (quatre jeunes) mentionnent qu’ils 
étaient sensiblement déjà autonomes sur ce plan à leur arrivée au CMS; le programme 
leur aurait ainsi permis de développer davantage ces compétences ou maintenir leurs 
acquis. Plus précisément, deux jeunes nomment avoir déjà acquis toutes les compétences 
de base dès le début, deux jeunes nomment qu’ils étaient sensiblement autonomes à leur 
arrivée mais devaient s’améliorer sur certains aspects, et un autre rapporte s’être 
amélioré sur de nombreux aspects et avoir reçu de l’aide sur ce plan : 
Bien j’étais pas mal déjà rendu là, je faisais déjà mes choses tout seul en foyer 
donc ça l'a été relativement facile, mon développement, mise à part que je devais 
faire mes repas moi-même où c’était là, ma plus grosse difficulté parce qu'au 
foyer on avait une cuisinière, mais sinon tout s'est bien déroulé. (Jeune 5) 
 
Moi j'avais déjà le profil de quelqu'un qui s'en allait alors j'étais déjà prêt. (Jeune 
4) 
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Donc là je suis encore là-dedans, parce que si ce n’était que de moi je partirais 
maintenant parce que je suis autonome, je m’en vais en appartement demain matin 
je n'ai aucun problème, mais moi c'est parce qu'on ne travaille pas sur mon 
autonomie, en tant qu’autonomie de base [fonctionnelle], on travaille sur mon 
autonomie à moi-même [psychologique], trouver des solutions à mes 
difficultés. (Jeune 7) 
 
Compétences sur le plan relationnel. Les apprentissages relationnels concernent les 
habiletés sociales nécessaires à établir des relations harmonieuses, que ce soit en 
colocation, au travail ou dans les amitiés (p. ex., habiletés de communication, gestion de 
conflits), et sont abordés par tous les éducateurs ainsi que par trois jeunes. Les propos de 
ce jeune illustrent bien le travail sur le plan des habiletés de communication : 
C'est d'essayer de travailler mes perceptions aussi, mais en même temps, de 
comment m'exprimer bien… en voulant dire de m'affirmer, sans être méchant. 
Parce que j'avoue que j'ai quand même un petit caractère (rit). Donc des fois je 
m'emporte un peu. Je ne le dis pas souvent de la bonne façon. (Jeune 6) 
 
Un éducateur exprime comment le contexte du CMS peut permettre aux jeunes de 
développer leurs capacités de par les contacts entre les jeunes, toutefois trois des 
jeunes sondés ont nommé une certaine irritation face à ce propos et une difficulté à 
gérer les interactions avec les autres jeunes du CMS. 
 
Compétences sur le plan psychologique. Les apprentissages psychologiques sont 
quant à eux répartis en trois sous-catégories, abordés par les trois éducateurs ainsi que 
trois jeunes : compétences affectives (p. ex., développer une meilleure estime 
personnelle ainsi que reconnaissance et gestion des émotions), cognitives (p. ex., prendre 
ses propres décisions, habiletés de résolution de problèmes, capacité de remises en 
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question, confiance en ses capacités, capacité à s’organiser) ainsi qu’identitaires (p. ex., 
mieux se connaitre et reconnaitre ses propres valeurs). Les propos suivants illustrent la 
dimension psychologique des apprentissages faits :  
La plus grande chose que j'ai développé en lien avec le multiservices, c'est vrai 
que je suis beaucoup moins soupe au lait qu'avant. (Jeune 8) 
 
Ça va m'aider à savoir je suis qui moi et tu sais, il y a beaucoup de choses qui 
deviennent un dilemme et que tu finis par trouver une réponse en te basant sur tes 
valeurs, mais pour te baser sur tes valeurs il faut que tu en ailles, il faut que tu 
trouves, et quand tu en n’as pas eu des bonnes quand tu étais jeune, tu ne peux pas 
faire autrement que d'en trouver d'autres, mais pour en trouver d'autres il faut que 
tu te connaisses. (Jeune 7)  
 
Un autre jeune rapporte toutefois précédemment déjà avoir acquis les compétences 
nécessaires dans ce domaine : « Parce que moi personnellement j'ai toujours été comme 
ça et je suis bien là-dedans. » (Jeune 4).  
 
Caractère interrelié des types d’apprentissages. Un éducateur rapporte que les 
apprentissages et réussites de nature fonctionnelle peuvent permettre une évolution sur le 
plan des autres sphères, ce qu’un jeune illustre bien dans cet extrait : « Je suis quelqu'un 
de plus confiant. Ça doit être à cause de toutes les belles choses que j'ai réussi à faire. À 
me surpasser, mes craintes surtout. » (Jeune 6). 
 
Dans l’ensemble, un éducateur et trois jeunes mentionnent directement le caractère 
interrelié des apprentissages, de même que l’influence d’un type de réussite ou d’échec 
sur les autres aspects de la vie. Voici les propos de cet éducateur :  
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Au niveau des changements, au niveau de l'identité, la confiance en soi, l'estime 
de soi, etc. Ça c'est moins concret, et puis c'est souvent beaucoup plus long 
comme processus. Souvent ce processus-là se battit sur les fondations des 
réussites fonctionnelles. Tout dépendant des jeunes. Souvent, plus les limites 
cognitives des jeunes sont importantes, plus les réussites fonctionnelles vont 
servir de levier aux autres sphères. (Éducateur 1) 
 
 
Affects liés à la préparation. Bien qu’apprendre à vivre de façon indépendante fasse 
partie de leurs objectifs, les jeunes rapportent des sentiments ambivalents par rapport à 
leur futur. D’un côté, plusieurs soulèvent des sentiments positifs liés à la réalisation des 
défis propres à l’apprentissage de l’autonomie et au sentiment de compétence; de l’autre 
côté, ils notent la présence de sentiments d’anxiété, d’insécurité et d’injustice par rapport 
à leur situation : « T'as hâte de partir, voler de tes propres ailes, mais en même temps 
c'est stressant. » (Jeune 6); « Ah oui oui, je suis pas mal confiant là, j'ai fait tout ce que 
j'avais à faire pour réussir là. […] Je suis anxieux positivement. » (Jeune 5).  
 
La crainte de ne pas pouvoir subvenir à ses besoins en raison de contraintes 
monétaires, de se retrouver seul et sans soutien, de ne pas avoir de « filet de sécurité » 
peut être présente; toutefois tous les participants ont l’impression qu’ils auront acquis les 
compétences nécessaires pour partir en appartement lorsqu’ils quitteront le CMS : « Oui, 
bien au moins je me dis que quand je vais partir en appartement je vais être plus prêt que 
ceux qui n’auront aucune base. » (Jeune 6). 
 
Un participant nomme également ressentir des sentiments d’injustice, liés au fait que 
la plupart des autres jeunes de son âge ont des parents qui prennent une grande partie de 
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leurs responsabilités, alors qu’il doit par lui-même aller à l’épicerie et subvenir à ses 
besoins avant 18 ans :  
Et puis ce qui m'énerve surtout, c'est de savoir qu’il y a des gens qui ne seront pas 
dans cette situation-là aussi tôt que moi, qui n’auront pas à bûcher aussi tôt que 
moi dans la vie pour devenir un adulte. C'est ça qui m'énerve […] moi, je n’aurai 
pas le droit à ça. (Jeune 8) 
  
Toutefois, ces sentiments cohabitent souvent avec les sentiments davantage positifs, 
comme l’indique ce jeune : « Parce que eux [les autres jeunes], leurs parents vont 
surement les pitcher de même, sans avoir aucune connaissance quelconque en cuisine et 
tout, je vais avoir un bagage. » (Jeune 6). Les éducateurs rapportent également avoir 
conscience de ces aspects chez les jeunes.  
 
Rôle des éducateurs face à la préparation à la vie adulte 
Soutien au développement des compétences. En lien avec l’axe de préparation aux 
exigences de la vie adulte, les participants ont rapporté que les éducateurs ont un mandat 
d’éducation, d’accompagnement et de rétroaction en lien avec l’apprentissage de 
compétences liées à la vie adulte et l’utilisation de ressources. Ces compétences sont 
celles détaillées dans le contexte théorique soit : faire l’épicerie, préparer des repas, faire 
le ménage et le lavage, s’occuper d’un budget, faire des recherches d’emploi, 
s’organiser, etc. Les trois éducateurs considèrent cela comme une partie importante de 
leur mandat :  
C'est sûr qu'on le prend à son niveau alors souvent, c'est vraiment la base. La 
plupart des jeunes c'est la base. Ils arrivent ici, on commence par juste organiser. 
Organiser son horaire avec un horaire de responsabilités de jeune adulte donc 
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l'épicerie, faire un lavage, faire le ménage, être capable de s'organiser soi-même. 
(Éducateur 2) 
  
Par ailleurs, ce mandat dépend aussi beaucoup du niveau auquel se situe un jeune : 
« On les accompagne, dépendamment du jeune où il en est, comment il est, il y en a que 
tu peux accompagner là-dedans pendant des mois de temps, il y en a que tu vas le faire 
deux fois et ils sont très autonomes. » (Éducateur 3). L’idée à l’effet que le travail lié au 
développement de compétences diffère selon les besoins des jeunes se retrouve 
également dans le discours de ceux-ci tel qu’illustré par ces propos : 
Bien c'est sûr qu’ils nous favorisent dans ce qu'on fait, ils nous aident là, quand 
qu'on a de la difficulté à quelque chose, dont les repas ou l'épicerie pour certains 
jeunes ou d'autres affaires comme ça, ils nous accompagnent mais tout en laissant 
travailler notre autonomie et en nous laissant assez libre vu qu'on pratique 
l'autonomie là. (Jeune 5) 
  
Application du cadre du CMS (structure). Les éducateurs incarnent également la 
fonction qui est celle de maintenir une certaine structure au cœur du CMS. Les 
éducateurs nomment que cette structure s’appuie sur les principes du cadre clinique du 
CMS (CJL, 2010), ainsi que sur les exigences réelles inhérentes à la vie adulte, dans une 
philosophie axée sur l’apprentissage de l’autonomie, afin que les jeunes puissent être en 
mesure de se débrouiller au sortir du CMS. Plus précisément, les éducateurs veillent à ce 
que les jeunes respectent les règles de base de la vie dans la ressource (p. ex., ranger 
après l’utilisation de la cuisine, faire son ménage de chambre de façon régulière, ne pas 
fumer à l’intérieur du bâtiment), ainsi qu’à ce que les jeunes s’activent en fonction de 
leurs objectifs.  
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Les éducateurs soulignent que l’application de cette structure et des exigences qui y 
sont liées sert de point de référence pour les jeunes, mais qu’elle n’est pas appliquée de 
façon autoritaire puisqu’ils désirent laisser le plus d’espace possible aux conséquences 
dites « naturelles », telles que les jeunes pourraient vivre à leur sortir du CMS, comme 
l’illustre cet éducateur :   
Tu sais dans la vie tu vas avoir des exigences, tu vas avoir des règles, donc pour 
certaines exigences il y a des règles on n’a pas le choix, on ne peut pas passer à 
côté, donc c'est de faire le lien avec l'extérieur quand tu travailles, quand tu vas à 
l'école. […] Je fais souvent la différence avec les jeunes entre une responsabilité 
versus conséquence aussi, « c'est pas une conséquence que je te donne, c'est une 
responsabilité que tu as à faire, et elle va te servir plus tard. » . (Éducateur 3) 
 
Pour les jeunes, si les exigences sont majoritairement acceptées et comprises, la 
manière dont les éducateurs veillent à les faire respecter peut être vécue négativement. 
Pour trois jeunes, le rappel des consignes est perçu comme contraignant. De même, ces 
jeunes mentionnent une structure trop rigide par rapport à leurs besoins ou par rapport à 
l’importance qu’ils accordent à certaines tâches, par exemple sur le plan du ménage. 
Toutefois, tous nomment comprendre pourquoi les éducateurs font ces interventions, et 
rapportent que cette structure peut être nécessaire pour d’autres jeunes. De même, deux 
jeunes et un éducateur rapportent comment les exigences prises sous forme d’exposition 
aux situations nouvelles permettaient un développement des compétences et 
permettaient de se dépasser. À cet effet, un jeune et un éducateur nomment comment les 
exigences sont particulièrement pertinentes à maintenir dans des cas où un jeune serait 
figé dans ses démarches en raison de sentiments anxieux, tels que le démontrent les deux 
extraits suivants : 
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Bien, surtout les démarches d'emploi, c'était la grosse affaire. Je bloquais, je n'y 
allais même pas faire les démarches d'emploi, j'allais à la bibliothèque faire croire 
que je les faisais par internet. Sauf qu'en même temps, ça me faisait un peu de 
peine parce que je voulais me surpasser, mais en même temps je me mettais une 
barrière et j'étais nerveux. (Jeune 6) 
 
Bien en mettant des exigences supplémentaires. […] Donc on l'a forcé à rester en 
démarche. Ce qui n’a pas fonctionné parce qu'il s'y opposait, mais il s'y opposait 
parce qu'en réalité il avait peur. On a mis un peu plus de pression en disant : 
« Bien écoute, tu ne veux pas bouger, aucun problème, on se sert la main, on 
commande ton chèque de b.s. et tu déménages chez ta mère la semaine 
prochaine. », « Euhhh non. », « Bon bien là, qu'est-ce qu'on fait? » Et puis 
finalement, il s'est décroché un job à temps partiel. (Éducateur 1) 
 
Les éducateurs et jeunes rapportent des situations où des interventions visant à 
respecter le cadre sont utilisées, ce qui peut être perçu de façon négative, selon les jeunes 
ou selon les situations. Des exemples de ce type d’intervention sont : demander à un 
jeune de quitter la ressource à chaque matin pour aller faire sa recherche d’emploi, 
demander à un jeune de rester dans sa chambre, reprendre sur le ménage ou la manière 
de cuisiner. Pour les éducateurs, ces interventions sont utilisées lorsqu’un jeune ne 
respecte pas le cadre du CMS, ou sont faites de manière non autoritaire ou informelle, 
afin d’amener une réflexion chez le jeune. Les extraits suivants présentes deux 
perspectives différentes sur la façon d’intervenir des éducateurs : 
Donc c'est tout le temps comme ça, on essaie de relier ça à ce qui se passe à 
l'extérieur, à la réalité, mais à ce qu'ils vivent les conséquences de ce qu'ils 
mettent en place aussi. Mais dans des cas plus extrêmes ou dans des situations 
plus récurrentes, bien c'est sûr qu'il y a des mesures qu'on peut appliquer ici pour, 
dans le fond, donner une conséquence à ses comportements là mais ce n'est pas au 
quotidien. (Éducateur 2) 
 
Ils sont bien plus là pour te restreindre et te dire des règles et te dire quoi faire que 
de te guider mais leur rôle techniquement, ils se décrivent comme étant des 
guides. Mais c'est pas vraiment ça qu'ils font, en pratique. (Jeune 4) 
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Tout de même, quatre jeunes sur cinq rapportent que les éducateurs ne sont pas portés 
à utiliser ces interventions, et semblent ne pas apprécier le faire. Les éducateurs 
rapportent également préférer intervenir autrement lorsque possible. Les jeunes 
nomment comprendre que cela fasse partie de leur travail, même si cela les irrite : 
Bien moi ce qui m'énerve, c'est que je suis quelqu'un d'autonome, donc ce qui 
m'énerve c'est quand on me dit « bien fais-tu ta vaisselle? » […] Mais je me dis 
que c'est pour notre bien, de se ramasser de ne pas être malpropre. (Jeune 6) 
 
 
Accès aux ressources favorisant le processus de transition 
Cette catégorie réfère à la manière dont le CMS peut faciliter l’accès à des ressources 
externes, nommés par les participants comme aidant pendant le séjour des jeunes. Elle se 
divise en deux thèmes principaux référant d’une part à l’environnement du CMS, puis 
du soutien que peuvent recevoir les jeunes, afin de favoriser leur processus de transition 
(voir Tableau 2). 
 
Environnement 
Ressources financières. Les préoccupations financières demeurent importantes pour 
plusieurs jeunes ; cependant l’accès à de l’aide financière de la part du CMS et du CJL, 
en général, est facilitant pour eux. En effet, l’appartement payé ainsi que l’épicerie ont 
été nommés par trois jeunes comme une aide pouvant leur permettre de mettre de 
l’argent de côté pour leurs projets, que ce soit en prévision de l’habitation en logement 
autonome, pour payer les frais liés à la scolarité ou bien pour faire des projets personnels  
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Tableau 2 
Accès aux ressources favorisant le processus de transition : thèmes et sous-thèmes 
 
comme des voyages. De même, trois jeunes ont rapporté apprendre graduellement à 
gérer leur budget. Ce jeune exprime comment le milieu l’a soutenu sur le plan financier : 
Comme pour l'école, c'est quand même 1500$ (rit) et je n'avais pas ça dans mon 
compte alors j'ai pu avoir des prêts et bourses auprès de ma banque et j'ai pu avoir 
des bourses avec la DPJ grâce à ma T.S. et j'ai eu une bourse grâce au multi 
(CMS). (Jeune 4) 
 
Un éducateur note toutefois que ce soutien financier peut parfois avoir un effet 
délétère chez certains en freinant leur mobilisation, ce qui n’est cependant pas rapporté 
chez les jeunes sondés. 
 
 
Catégorie 2- Accès aux ressources favorisant le processus de transition 
 
 
Thèmes principaux 
 
 
Sous-thèmes 
 
Environnement 
 
 
 
Soutien 
 
 
Ressources financières 
 
Temps à leur disposition 
 
Soutien des jeunes du CMS 
 
Soutien de la famille ou d’autres 
intervenants 
 
Soutien des éducateurs du CMS 
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Temps à leur disposition. Ce sous-thème réfère au temps supplémentaire auquel ont 
accès les jeunes afin de faire l’acquisition des nombreuses compétences de la vie adulte, 
telles la préparation de nourriture, faire un budget, etc. Les jeunes sentent qu’ils ont le 
temps, soit de vivre des expériences, ou même de mettre de l’argent de côté, ce qu’ils 
n’auraient pas nécessairement pu faire sans le CMS, en raison du cadre plus stricte et 
moins centré sur l’autonomie des foyers de groupe. Un éducateur voit le CMS comme 
une « étape » du processus pendant lequel les jeunes peuvent cheminer le plus possible 
avant de vivre de manière autonome, mais n’est pas une finalité en soi. Un autre 
éducateur rapporte toutefois que le temps mis à la disposition de certains jeunes peut 
aussi avoir l’effet de les démobiliser face à l’objectif de devenir autonome. Par ailleurs, 
les trois éducateurs nomment ressentir que pour certains jeunes, une ressource 
supplémentaire, comme un appartement supervisé, pourrait être bénéfique comme étape 
suite au passage au CMS.  
 
Soutien  
Le soutien offert a été largement rapporté comme un facteur majeur qui peut 
influencer le processus de transition. Ce soutien comprend celui offert par des adultes de 
l’entourage : parents, enseignants, éducateurs, ou bien même celui offert par d’autres 
jeunes ou la fratrie.  
 
Soutien des jeunes du CMS. En ce qui concerne le soutien des jeunes, le contexte du 
CMS peut favoriser l’entraide, le modelage, ou le développement de relations entre les 
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jeunes du programme. En effet, que ce soit pour la préparation des repas, l’apprentissage 
de certaines responsabilités (p. ex., aller à la banque), ou la manière de communiquer 
efficacement, cet aspect est nommé par un éducateur ainsi que deux jeunes. Quatre 
jeunes ont toutefois rapporté certaines difficultés en lien avec cette proximité avec les 
autres. Ces participants mentionnent par exemple des conflits ou une difficulté à 
composer avec les problèmes et limites des autres jeunes. Ce jeune exprime comment 
cette proximité avec les autres jeunes a pu le faire déroger de ses objectifs individuels : 
En arrivant ce qu'on m'a dit c'est que c'était une vie individuelle. Et on en a jasé, il 
y a peut-être deux jours que ce n'était pas vraiment une vie individuelle au 
moment où tu te retrouves pas mal en groupe souvent. […] C'est sûr qu'on a créé 
des bons liens et tout, mais on ne s'attendait pas à ça. […] Et ça été une difficulté 
pour moi parce que j'ai de la misère à me centrer sur moi-même. (Jeune 7) 
 
Soutien de la famille ou d’autres intervenants. Tous les participants rapportent que 
les jeunes peuvent bénéficier du soutien, soit de membres de la famille (fratrie, parents), 
ou d’autres intervenants (travailleur social, intervenant du PQJ, psychologue, 
enseignant), comme l’indique ce jeune : « Mon PQJ, les profs, mon éducatrice de classe, 
ils étaient là à me dire « tu es capable ben-là, tu es super bon », ils m'appuyaient comme 
ça. » (Jeune 6). Un éducateur rapporte toutefois que dans certains cas, la relation avec un 
parent peut être nuisible s’il ne considère pas important la démarche d’autonomie de son 
enfant. 
 
Soutien des éducateurs du CMS. Le rôle de soutien octroyé par les éducateurs du 
CMS peut être divisé en deux sous-thèmes : le soutien relationnel ainsi que 
l’implication.  
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Soutien relationnel. Le soutien relationnel réfère à la relation professionnelle de 
l’éducateur adulte envers le jeune. Ce soutien est caractérisé par l’écoute, la validation, 
le non jugement, les encouragements, et ce, en fonction des besoins de chaque jeune. 
Cette présence de l’adulte peut être rassurante et motivante, comme l’indique ces deux 
jeunes : « Bien c'est que personnellement si mon éducateur n’avait pas été là, je pense 
que je n'aurais pas eu les couilles pour faire quoi que ce soit. » (Jeune 7); « J'ai encore 
besoin de ce contact là avec l'éducateur, cette oreille-là, pour me conseiller dans ce que 
je vis, ce que je pense. » (Jeune 8). 
 
Implication. Ensuite, l’implication réfère à la proximité des éducateurs envers les 
jeunes, le temps qui leur est consacré, l’opinion positive des éducateurs par rapport aux 
jeunes et le souci de les soutenir. Les éducateurs nomment que la relation de proximité 
créée avec les jeunes, de par le vécu partagé et le temps qu’ils peuvent leur consacrer en 
raison du faible ratio jeunes/éducateur est primordiale afin de développer une relation 
authentique et de confiance. Cette relation peut ensuite leur permettre d’intervenir sur 
plusieurs plans auprès des jeunes :  
Je pense que c'est de le faire avec, pour la plupart, c'est ça qui est aidant. Ça nous 
permet d'établir un lien avec eux autres, quand le lien est là, bien ça fait en sorte 
qu'ils ont une ouverture pour ce qu'on essaie de leur apprendre et de leur montrer 
par rapport à l'autonomie justement. (Éducateur 2) 
 
L'amour propre, l'estime de soi, la confiance en soi, la détermination, c'est 
intangible et ça c'est à travers la relation thérapeutique qu'on peut arriver à créer 
avec notre client. (Éducateur 1) 
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Pour les jeunes, cette implication revêt également d’une grande importance. Cette 
proximité est vue de manière positive par tous les jeunes, puisque les éducateurs ne font 
plus simplement office de figure d’autorité. Les jeunes sentent que les éducateurs se 
soucient d’eux, les connaissent bien, et ont une volonté de les aider. Les jeunes peuvent 
se sentir en confiance d’aller leur parler, de tout et de rien : « Ce n'est pas obligé d'être 
tout le temps de parler de tes difficultés et de parler de ce que tu as à faire. Juste de 
parler du hockey des fois ça libère. » (Jeune 4); « On peut niaiser des fois, comme des 
fois on peut être super sérieux quand c'est des questions vraiment importantes. » (Jeune 
7). Pour un jeune cependant, même si l’implication des éducateurs est appréciée, la 
notion d’autorité associée au titre d’emploi est difficile à évacuer et peut teinter la 
relation entretenue avec eux.  
 
L’espace accordé au déploiement du processus de transition 
Cette section décrit le processus de transition associé au passage à la vie adulte des 
jeunes du CMS, à l’acquisition de compétences, ainsi que la manière dont le cadre du 
CMS y fait place. La première section faisait état des apprentissages et responsabilités 
générales auxquels font face les jeunes. Or, il appert que chaque individu vit 
différemment la manière d’aborder ces défis. En effet, les jeunes décrivent des 
expériences très personnelles, individualisées quant à leur parcours. Cette section 
comprend ainsi trois thèmes principaux associés à différents sous-thèmes, soient les 
projets et objectifs, le caractère individualisé du processus de transition, ainsi que le rôle 
des éducateurs dans le soutien au processus (voir Tableau 3).  
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Projets et objectifs 
Projets et objectifs concrets. Pour tous les jeunes sondés ainsi que les éducateurs, 
l’objectif principal du séjour au CMS est de pouvoir vivre de manière autonome à la fin 
du programme comme l’indique cet éducateur : « On fait un contrat et c'est sûr qu'au 
départ dans le contrat, le but est le même pour tous, c'est de pouvoir partir en 
appartement. » (Éducateur 3). Toutefois, la ressource laisse également la possibilité aux 
Tableau 3 
 
Espace accordé au déploiement du processus de transition : thèmes et sous-thèmes 
 
 
Catégorie 3- L’espace accordé au déploiement du processus de transition 
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jeunes d’établir différents projets en fonction de leurs priorités et intérêts. Parmi les 
projets, la poursuite des études ou le travail à temps complet sont nommés par tous les 
jeunes. Certains ont aussi des projets de voyage, d’autres désirent amasser de l’argent en 
vue de leur logement, comme l’indique ce jeune : « Dans le fond je vais faire ma 
formation, la terminer, me trouver une job, je fais mon voyage et après ça on s'enligne 
vers ramasser de l'argent et m'enligner vers un appartement. » (Jeune 5).  
 
Objectifs affectifs et relationnels. Des objectifs référant davantage à des aspects 
affectifs et relationnels sont également rapportés par quatre jeunes sur cinq. Que ce soit 
la gestion des émotions, mieux se connaitre, ou socialiser davantage, plusieurs de ces 
jeunes mentionnent profiter de leur séjour afin de travailler sur eux-mêmes, ce qui est 
corroboré par les éducateurs, et comme l’indique globalement ce jeune : « Il n’y pas de 
points particuliers, c'est où est-ce que je suis rendu dans les étapes, c'est vraiment au 
niveau émotif. » (Jeune 8). 
 
Limites associées aux choix. Un aspect relevé par un jeune et par les éducateurs 
concerne les possibilités qui s’offrent aux jeunes. Tous les jeunes sondés désignent des 
projets importants pour eux, toutefois un jeune nomme que bien qu’il ait des plans, il 
demeure conscient des possibilités limitées s’offrant à lui considérant sa situation. Les 
éducateurs ont par ailleurs corroboré ces affirmations en nommant que les jeunes sont 
habituellement conscients de leur réalité. En résumé, les jeunes choisissent des projets et 
des objectifs qui leur tiennent à cœur en fonction de leur réalité, soit celle de jeunes 
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adultes qui devront subvenir seuls à leurs besoins au sortir du CMS, sans l’appui 
parental.  
 
Caractère individualisé du processus de transition 
Ensuite, un des aspects le plus décrit dans le thème actuel est celui lié à l’autonomie. 
En effet, la démarche dans laquelle s’inscrivent les jeunes est axée d’abord et avant tout 
sur la notion d’autonomie au sens large, c’est-à-dire comprenant les aspects 
fonctionnels, relationnels et affectifs. Chaque jeune perçoit ses besoins en matière 
d’autonomie et les développe de façon différente.   
 
À ce titre, il appert que l’évolution des jeunes se fait de manière hautement 
individualisée. Que ce soit dans la façon dont les trois éducateurs rapportent que : « Les 
apprentissages dans le fond, sont les mêmes pour tous, c’est juste qu'ils ne sont pas, 
aucun d'eux, au même niveau. » (Éducateur 1), ou dans la manière unique dont chacun 
des participants décrit son cheminement, les données font état d’un parcours qui diffère 
grandement d’un jeune à l’autre.  
 
Niveau d’autonomie. Chaque participant arrive au CMS avec un niveau d’autonomie 
différent, et repart également à son propre niveau. Cet éducateur résume bien cet aspect : 
Certains arrivent et ils ont de la misère à savoir faire leur lavage donc ça part de là 
nos apprentissages avec eux, tandis que d'autres se débrouillent super bien, ils sont 
capables d'avoir une job facilement, ils sont capables de la maintenir mais ils ont 
juste besoin d'acquérir un petit peu plus de sécurité pour faire en sorte que, au 
moment où ils vont être prêts à partir en appartement, bien ils vont avoir tous les 
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acquis pour le faire. Donc je ne pense pas que c'est quelque chose de généralisé, la 
plupart a des besoins à des niveaux différents. (Éducateur 2) 
 
Un éducateur rajoute l’importance de prendre en considération les forces, limites et 
besoins des jeunes : « Dans certains cas, l'idée ce n’est pas d'en faire des physiciens, 
l'idée c'est de les rendre fonctionnels par rapport à leurs besoins. Donc, tout est relatif 
ici. » (Éducateur 1). 
 
Expériences et défis. Les jeunes à cet âge décrivent des buts et objectifs centrés sur 
leur propre personne, en fonction de leurs besoins, de leurs défis respectifs, de leurs 
priorités et de leurs propres valeurs. Cela amène des expériences qui diffèrent selon 
chacun, de même que cette possibilité d’expérimenter en toute sécurité, dans un parcours 
ponctué d’obstacles et de réussites. Comme le rapporte ce jeune : 
Bien, ça fait que je peux avoir un job de nuit, en temps normal, je n'aurais pas 
vraiment pu avoir, mais là, vu qu’ils nous laissent aller, j'ai pu trouver un job de 
nuit, donc ça m'a aidé à ce niveau-là, ça fait que je peux faire mes choses pas mal 
quand je veux et gérer mon propre horaire. (Jeune 5) 
 
Un participant nomme d’ailleurs qu’il est important, afin de bénéficier des 
services du CMS, de ne pas avoir peur de tomber afin de se relever : 
Tu tombes, tu vois ton erreur et tu te relèves. Donc c'est ça qui est bien, c'est de 
laisser la place à l'échec, dans le processus de devenir un adulte, parce que c'est ça, 
c'est essai-erreur, c'est ça le processus pour devenir adulte. (Jeune 8) 
 
Progression. Malgré le caractère individualisé, il a été nommé, et ce, autant par les 
éducateurs que les jeunes, une nette progression chez tous les participants au 
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programme. Du moment où ils arrivent au CMS jusqu’au moment de l’étude, tous les 
jeunes nomment se rapprocher de leurs objectifs, avoir réalisé des défis, ou du moins 
agir en ce sens comme l’exprime ce jeune : « J'ai changé. J'ai réussi à vaincre mes peurs, 
j'ai passé par-dessus tout ce qui m'effrayait. » (Jeune 6). Les jeunes et éducateurs 
décrivent aussi comment chacun progresse une étape à la fois, que cela peut parfois 
demander beaucoup d’efforts mais également de la patience, que le processus nécessite 
une certaine déstabilisation et un inconfort afin de progresser. Un jeune rapporte 
toutefois se centrer davantage sur les besoins des autres, comme manière de progresser : 
Moi, je suis là pour aider les autres et c'est plus une satisfaction personnelle de 
voir que c'est grâce à moi que le monde évolue et que c'est grâce à moi qu’il a 
passé à travers de telle telle affaire. (Jeune 4) 
 
 
Réflexions, réévaluations et stabilisation. Également, chaque jeune passe par un 
processus de réflexion afin de définir ses plans et la manière de les accomplir. De même, 
ces plans sont fréquemment réévalués et modifiés en fonction des différentes 
expériences acquises ou des opportunités présentes, comme l’illustre cet éducateur : 
« Les objectifs généralement se réévaluent toujours, parce qu’entre la compréhension 
initiale de ce qu'est un projet d'autonomie et la réalité, il y a toujours un jeu. » 
(Éducateur 1). Faire place au doute, aux questionnements et à l’échec fait par ailleurs 
partie du processus pour la plupart des jeunes, mais cela n’est pas toujours présent. En 
effet, pour un participant, le processus de questionnement a été plutôt court et il se dit 
plutôt confiant de ses décisions. Pour d’autres, ce processus est davantage laborieux, 
exige de se redéfinir en tant que personne, ainsi que de faire des choix d’avenir qui 
diffèrent du modèle qu’ils ont connu à ce jour.  
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Tout de même, ce processus peut être vu par certains jeunes comme une façon d’en 
arriver à se stabiliser sur les plans de certaines sphères, par exemple pour faire le choix 
de programme d’études, afin de s’assurer d’avoir un budget réaliste, avoir mieux acquis 
l’organisation de sa journée, avoir un cercle social stable, etc. Les jeunes semblent 
rechercher cet aspect de stabilité, comme l’illustre les propos de ce jeune : 
Bien moi, je vais être majeur cet été, […] ici, ça donne quand même un bon point 
d'ancrage. Tu sais quand il faut que tu t'adaptes, tu t'adaptes avec tout le côté 
scolaire, quand tu es stable du côté logement, c'est plus facile que de tout 
réapprendre un quartier, […] puis comme je ne suis pas certain l'année prochaine 
d'où ce que je vais et tout… […] Ils savent que je suis prêt, mais comme je viens 
moins décidé dans mes études, je peux comme étirer l'élastique. (Jeune 4) 
 
Rôle des éducateurs dans le soutien au processus 
Le troisième rôle attribué aux éducateurs est le soutien par rapport au processus de 
transition. Les éducateurs rapportent un changement drastique de leur manière 
d’intervenir auprès des jeunes au fil des années, afin d’adopter une approche visant 
davantage à les soutenir sur les plans de ce qui importe davantage aux jeunes et les 
laisser expérimenter, c’est-à-dire de soutenir leur autonomie (autodétermination). 
 
Soutien à l’autodétermination. Le soutien à l’autodétermination tel que décrit par 
les éducateurs et les jeunes est défini par trois éléments clés : centration sur la 
motivation du jeune, possibilité d’offrir des choix et d’expliquer le rationnel des 
demandes, et enfin, encouragement des réflexions et des initiatives. Ce sous-thème a été 
largement abordé et tous les participants (jeunes et éducateurs) ont rapporté ce type 
d’intervention comme le plus agréable et le plus aidant.  
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Centration sur la motivation du jeune et encourager les initiatives. Se centrer sur le 
jeune et sa motivation et encourager ses initiatives impliquent pour les éducateurs une 
adaptation et une flexibilité par rapport au jeune et à ses objectifs, même si cela peut 
sembler aller à l’encontre d’un des objectifs du CMS qui est d’aider les jeunes à 
développer leurs compétences fonctionnelles dans le but d’aller en appartement de façon 
autonome. Cet éducateur soulève comment cette approche peut être aidante : 
Le jeune en sachant qu'on est là pour l'accompagner dans son projet déjà, ça lui 
enlève une lourdeur en disant « Okay, d'abord, ce n’est pas lui qui décide pour 
moi ce que je veux, où m'en aller, comme ils m'accompagnent, ils m'aident dans 
ce que je veux. » . (Éducateur 3) 
 
Il ressort que tous les jeunes rapportent avoir été soutenus dans leurs projets. 
Toutefois, un jeune mentionne ne pas être tout à fait en accord avec un objectif ciblé 
pour lui, mais se voit également soutenu : « De ce côté-là c'est du soutien et c'est le fun. 
Et ce n'est pas « Ah tu devrais faire ça. » ou « Ah je ne te vois pas là-dedans. » c'est 
vraiment de l'appui, et ça c'est le fun. » (Jeune 4).  
 
Par ailleurs, un éducateur nomme que leur rôle est également d’utiliser la motivation 
du jeune et de la transformer dans une démarche davantage autonome :  
Mais il y a beaucoup de choses qu'ils font pour plaire, pour répondre aux attentes. 
[…] Et tranquillement, dans la manière que je travaille : « Tu l’as peut-être fait 
pour moi, mais rend toi compte que c'est pour toi que tu l'as fait, et c'est toi que ça 
va servir. » . Parce qu’au bout du compte […] il faut défaire aussi un moment 
donné cette dépendance-là, il faut qu'ils s'approprient ce propre succès là. 
(Éducateur 1) 
 
Offrir des choix et expliquer le rationnel. Offrir des choix et expliquer le rationnel 
des demandes réfèrent pour leur part à la façon dont les éducateurs peuvent faire des 
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propositions aux jeunes en fonction de ce qu’ils comprennent d’eux, de même que 
d’expliquer les raisons motivant leurs demandes ou leurs propositions, le plus souvent en 
les liens à leurs objectifs ou en fonction des exigences de l’âge adulte. 
Bien, ils m'en suggéraient [des objectifs], oui c'était un peu imposé mais en même 
temps, ils disaient qu'ils me donnaient des trucs, et c'était vraiment ce que je suis. 
Tu sais, d'essayer de m'affirmer sans être colérique, être capable de me donner des 
qualités, plus des affaires de même. […] Parce que c'est ce que je suis, je suis 
comme ça, et si je veux avoir des bonnes relations avec les autres bien, il faut que 
je sois moins agressif. (Jeune 6) 
 
Encourager la réflexion. Les éducateurs laissent également une grande place au 
processus de réflexion chez les jeunes, de même que prendre en compte leur point de 
vue. Les propos de ces deux jeunes illustrent cet aspect :  
Il t'amène à réfléchir pourquoi tu fais ça comme ça et si tu t'expliques bien, et que 
tu justifies tes actes, bien il va te laisser aller. Et s’il se rend compte, […] que tu 
sais pas ce que tu fais bien là, il va venir t'accompagner. (Jeune 4)   
 
Quand je vais voir mon éducateur, ce n'est pas lui qui m'apporte la solution au 
complet, il m'apporte DES solutions. (Jeune 7) 
 
Sources d’influence lors du séjour, propres aux jeunes et aux éducateurs  
Le CMS contribue ainsi au développement des compétences liées à l’autonomie selon 
trois aspects : 1) la préparation aux exigences de la vie adulte, 2) l’accès aux ressources 
facilitant la transition, et 3) l’espace accordé au déploiement du processus de transition. 
Or, des facteurs liés spécifiquement aux jeunes et aux éducateurs ont été rapportés 
comme pouvant influencer la dynamique et la manière dont les jeunes bénéficient du 
programme. Ainsi, la prochaine section décrit l’influence de la motivation, des aptitudes, 
de l’attitude ainsi que de la personnalité chez les jeunes. Cette section décrit aussi 
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l’influence de la motivation, des caractéristiques propres des éducateurs ainsi que des 
aspects liés à l’administration par rapport au travail de ces derniers. Enfin, cette section 
se termine par le contexte de départ des jeunes du CMS, permettant une meilleure 
compréhension de la manière dont les participants perçoivent l’atteinte des objectifs du 
CMS (voir Tableau 4). 
 
Facteurs personnels des jeunes  
La trajectoire des jeunes et la manière dont ceux-ci vivent ce processus peuvent être 
influencées par de nombreux facteurs personnels. Les facteurs nommés par les 
participants sont de quatre ordre soit ceux liés à la motivation, aux aptitudes, à l’attitude 
de même qu’à des aspects de la santé mentale et de la personnalité.  
 
Motivation. Un facteur interne majeur, qui est abondamment nommé par les 
éducateurs et aussi décrit dans l’expérience des jeunes, concerne leur type de motivation. 
En référence aux concepts de la TAD, les éducateurs ont clairement énoncé que 
lorsqu’un jeune est motivé de façon autodéterminée et non de manière contrôlée ou 
amotivée, ce dernier peut réussir à progresser et développer ses compétences, et ce, peu 
importe ses aptitudes : « Si la mobilisation du jeune est là, bien tout s'apprend. » 
(Éducateur 1). Les éducateurs indiquent que lorsqu’il n’y a pas de motivation 
autodéterminée, le jeune peut entrer en opposition, ne pas satisfaire aux exigences et ne 
pas persévérer. Par exemple, des jeunes qui sont au CMS puisqu’ils ne veulent plus du 
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Tableau 4 
Sources d’influence lors du parcours, propres aux jeunes et aux éducateurs : thèmes et 
sous-thèmes 
 
 
cadre des centres de réadaptation ont une motivation contrôlée. Les éducateurs décrivent 
que des jeunes avec ce profil n’avaient pu bénéficier pleinement du programme du 
CMS. 
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face à leur démarche au CMS, par exemple de pouvoir faire des apprentissages liés à 
l’autonomie et devenir autonome, devenir une meilleure personne, avoir accès à un 
 
Sources d’influence lors du parcours, propres aux jeunes et aux éducateurs 
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Facteurs personnels des jeunes 
 
 
 
 
 
 
 
Facteurs liés au travail des éducateurs 
 
 
 
 
 
Contexte du départ du CMS 
 
 
Motivation 
 
Aptitudes 
 
Attitude 
 
Santé mentale et personnalité 
 
Motivation 
 
Caractéristiques de l’éducateur 
 
Aspects administratifs 
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meilleur avenir, ainsi que recevoir du soutien et de l’accompagnement, comme 
l’illustrent les propos de ce jeune :  
Moi, je crois que c'était une belle occasion, je ne pouvais pas retourner chez nous 
alors… Si j’étais retourné chez nous ça n'aurait pas été bien pour moi là, je ne me 
serais pas autant bougé qu'ici, je serais sur le bien-être social chez ma mère, à me 
chicaner avec elle, ça ne fait juste pas de sens. (Jeune 6) 
 
Chaque jeune rencontré indique avoir pu choisir de bénéficier du programme du 
CMS, et ce, en se basant sur ses propres motifs. Cette motivation apparait essentielle 
selon les éducateurs afin de pouvoir collaborer et travailler avec le jeune afin qu’il 
progresse.  
 
Aptitudes. Ensuite, bien que tous les jeunes puissent progresser, les trois éducateurs 
rapportent que les aptitudes du jeune ont un impact sur ses apprentissages futurs et la 
manière dont il progresse. D’abord, le potentiel intellectuel est nommé par deux 
éducateurs comme un facteur pouvant déterminer les limites quant aux aptitudes des 
jeunes : 
La plus grosse limitation c'est le facteur cognitif au niveau fonctionnel, et aussi au 
niveau du relationnel. Parce que des fois c'est plus difficile de faire des réflexions 
ou de faire des trucs, mais je pense que c'est vraiment propre à chaque individu. 
(Éducateur 1) 
 
Ensuite, certains jeunes peuvent avoir acquis très jeunes des compétences liées à 
l’autonomie et pourront alors se concentrer sur d’autres sphères d’apprentissage, alors 
que d’autres doivent débuter par des apprentissages de base. De même, certains jeunes 
ont davantage de facilité que d’autres dans certains domaines, par exemple dans le 
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domaine scolaire, ce qui peut leur permettre d’accéder à des études plus avancées et 
aussi de meilleurs emplois.  
 
Attitude. Ensuite, l’attitude du jeune, en particulier sur le plan relationnel, est 
également perçu comme un facteur qui influence son parcours, selon les éducateurs. 
Particulièrement au CMS, la collaboration avec l’intervenant peut être bénéfique. Au 
contraire, la résistance et l’opposition face aux adultes et une attitude indépendante 
peuvent entraver le processus. Quatre jeunes sondés décrivaient une relation de 
collaboration avec les éducateurs. Un jeune se décrivait toutefois comme davantage 
indépendant mais autonome, cependant reconnaissait pouvoir bénéficier d’une aide 
lorsque certains projets étaient partagés avec les éducateurs. L’attitude peut également 
référer à la confiance en ses capacités et au sentiment de compétence. Une trop faible 
confiance en sa capacité peut freiner un jeune dans ses démarches, mais le contraire est 
aussi vrai. Un éducateur décrit qu’une confiance trop grande, à la limite de la pensée 
magique, peut amener un jeune à ne pas se mobiliser par rapport à ses objectifs.  
 
Santé mentale et personnalité. Enfin, les facteurs de l’ordre de la santé mentale et 
de la personnalité ont aussi un rôle à jouer dans la façon dont le jeune peut vivre la 
transition. Les problèmes de comportement propres aux individus peuvent parfois leur 
créer des difficultés supplémentaires, comme l’indique ce jeune : « Sans vraiment 
reconnaitre mes problèmes, je fais du mouvement ailleurs, mettons, une bagarre à 
l'école. » (Jeune 7). Également, certains jeunes peuvent avoir, de façon diagnostiquée ou 
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non, des problèmes ou symptômes en lien avec la santé mentale. L’anxiété se retrouve 
chez au moins trois des cinq jeunes questionnés, et certains prennent une médication. Un 
participant a par ailleurs expliqué comment son anxiété l’avait empêché pendant 
plusieurs semaines de faire des démarches d’emploi : « J'étais nerveux, je pleurais tout le 
temps pour éviter, pour qu'on me prenne en pitié. » (Jeune 6). Dans cette situation, les 
éducateurs nomment qu’il est alors nécessaire d’aborder ces enjeux afin de pouvoir 
soutenir le jeune dans ses objectifs. 
 
Facteurs liés au travail des éducateurs  
Motivation. Tous les éducateurs sondés partagent une motivation autodéterminée par 
rapport à leur travail au CMS. En effet, les trois éducateurs ont choisi d’y travailler, et 
cela puisque le cadre de ce nouveau projet est cohérent avec leurs valeurs. Les 
éducateurs nomment également certaines lacunes dans le travail en centre de 
réadaptation, auxquelles le travail au CMS a pu palier. L’idée de laisser expérimenter les 
jeunes et de les soutenir dans leur autonomie leur apparait essentielle comme l’illustre 
cet éducateur : « Je trouvais que c'était peut-être la meilleure chance qu'on pouvait leur 
donner, de leur apprendre à devenir autonome à partir de l'âge de 16 ans et demi 17 ans 
là. Donc c'est ce qui a fait en sorte que j'ai voulu travailler ici. » (Éducateur 2). Deux 
jeunes sentent également que les éducateurs ne font pas seulement que « leur travail », et 
perçoivent chez eux une réelle dévotion.  
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Caractéristiques de l’éducateur. Chaque éducateur est différent, toutefois ils font 
tous un travail similaire. Sur le plan du style d’intervention, les éducateurs sondés 
rapportent une vision commune et cohérente de la façon dont ils entrevoient leur rôle, 
malgré des différences sur les plans de leur personnalité et de leurs valeurs. Deux des 
jeunes partagent l’impression que les éducateurs travaillent de la même façon, alors que 
trois voient des différences évidentes dans leur façon d’intervenir. Les éléments propres 
à la personnalité et aux valeurs semblent faire partie des explications de ces différences. 
Par ailleurs, trois jeunes rapportent que des éléments liés à l’humeur des éducateurs, lors 
par exemple de situations à haut degré d’émotivité, peuvent avoir un impact sur leurs 
interventions : « S’ils sont fâchés non. Mettons qu'il y a un débordement, ils vont s'en 
foutre pas mal de la raison et tu as intérêt à les écouter. […] Généralement, ils ne vont 
pas abuser de leur statut. » (Jeune 4). Enfin, l’expérience des éducateurs est un élément 
nommé par trois jeunes ainsi qu’un éducateur comme étant contributif à leur travail. 
Certains jeunes nomment par exemple pouvoir avoir confiance en eux puisque « ils en 
ont vu d’autres », et un éducateur rapporte que cette expérience peut apporter également 
aux éducateurs davantage confiance en leur moyens. Un jeune nomme qu’il peut être 
difficile de s’entendre avec les éducateurs temporaires occasionnels (de remplacement) 
puisque ceux-ci ont une approche davantage rigide. 
 
Aspects administratifs. Un facteur contribuant au travail des éducateurs du CMS est 
de l’ordre du soutien administratif. En effet, les éducateurs sentent qu’ils peuvent laisser 
les jeunes expérimenter, sans les contraintes à la réadaptation et la protection associées 
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aux centres de réadaptation. Également, deux éducateurs rapportent que le nombre peu 
élevé de jeunes dans la ressource permet de pouvoir consacrer plus de temps à chacun, 
ce qui favorise leur implication. Toutefois, les éducateurs rapportent quelques 
contraintes liées à leur présence unique dans la ressource. En effet, le fait d’être seul en 
présence limite les déplacements et le soutien extérieur qu’ils peuvent offrir aux jeunes. 
À cet effet, les démarches externes sont davantage réalisées par l’intervenant du PQJ ou 
de réinsertion. Enfin, la cohérence et la communication entre les éducateurs de la 
ressource sont, pour eux, essentielles au bon fonctionnement du programme, et sont 
facilitées par les communications écrites, les rencontres d’équipe hebdomadaires, et le 
nombre peu élevé d’éducateurs réguliers. 
 
Contexte de départ du CMS 
Au moment de l’étude, aucun des jeunes questionnés n’était sur le point (c.-à-d. dans 
les semaines à venir) de quitter le CMS. Les jeunes nomment toutefois tous des 
moments approximatifs où ils considèrent pouvoir quitter le CMS, en fonction de leurs 
objectifs. Chez trois des jeunes interrogés, le principal facteur pris en considération 
lorsqu’ils songent au moment où ils peuvent quitter le CMS est d’ordre financier. Les 
jeunes désirent pouvoir mettre davantage d’argent de côté, avoir un budget qui permette 
de payer leur loyer, etc. Ces jeunes considèrent qu’ils ont somme toute acquis les 
connaissances de base pour la vie en appartement. En deuxième lieu, pour quatre jeunes 
vient aussi le besoin de se stabiliser sur les plans de différentes sphères (école, travail, 
amitiés, finances) et d’avoir acquis un certain sentiment de « sécurité » par rapport à soi-
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même. En effet, certains jeunes indiquent avoir encore besoin de la présence de l’adulte 
et d’un certain filet de sécurité afin d’expérimenter, de mieux se connaitre. Aucun n’a 
nommé l’âge de la majorité comme un facteur décisif pour quitter le CMS.  
 
Du côté des éducateurs, ceux-ci nomment que depuis le début de la ressource, ce ne 
sont pas tous les jeunes quittant le CMS qui ont atteint tous leurs objectifs, mais tous ont 
progressé. Somme toute, la majorité des jeunes sont considérés comme étant 
minimalement équipés pour la vie en appartement à la fin de leur séjour au CMS. 
 
Les éducateurs rapportent que la décision du départ d’un jeune est prise soit par le 
jeune, soit par le jeune en accord avec l’éducateur, ou soit par l’éducateur seul. Parfois 
les jeunes qui quittent alors que l’éducateur ne les sent pas tout à fait prêts le font car ils 
ont hâte d’être autonomes, malgré le fait que les éducateurs ne les sentent pas 
nécessairement prêts psychologiquement. Parfois, il peut y avoir des échecs, ou des 
retours en chambre de dépannage si le jeune n’est pas conscient de ses limites.  
 
Dans les cas où l’éducateur amène le jeune à quitter, soit le jeune est insécure (p. ex., 
craint des difficultés ou imprévus financiers) ou bien il n’accepte pas les 
exigences/responsabilités demandées. Chez le jeune insécure, l’éducateur considère qu’il 
a acquis toutes les connaissances et compétences de base pour habiter en appartement, et 
a plafonné sur le plan de ses apprentissages au CMS et de ce que le cadre peut lui 
permettre d’apprendre.  
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Lorsque la décision est prise conjointement par l’éducateur et le jeune, les deux sont 
conscients que ce dernier a pu bénéficier le plus possible du cadre du CMS pour 
progresser et doit maintenant passer à une autre étape. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Discussion 
 
 Cette étude menée auprès de cinq jeunes bénéficiant du programme du CMS et de 
trois éducateurs y travaillant visait à mieux comprendre la perception de ces différents 
acteurs quant à la manière dont le cadre du CMS pouvait favoriser la transition vers la 
vie adulte. Plus précisément, l’étude visait à comprendre : 1) comment les jeunes et leurs 
intervenants rapportent que le programme les soutient sur le plan du développement des 
compétences liées à la vie adulte; et 2) comment les jeunes et les éducateurs perçoivent 
le rôle de ces derniers en regard du soutien à ce développement. À partir des questions 
ayant guidé cette étude, le présent chapitre vise à discuter des principaux résultats, à la 
lumière des connaissances actuelles liées à ce domaine. Ainsi, cette discussion sera 
présentée en fonction des deux questions de recherche explorées et des principaux 
constats qui en découlent. Enfin, les pistes de réflexion et retombées concernant cette 
étude, de même que ses forces et limites et pistes de recherche futures, seront présentées. 
 
Comment les jeunes et leurs intervenants perçoivent le soutien que permet le CMS 
sur le plan du développement des compétences liées à l’autonomie? 
Cette section présente les principaux constats issus des propos des participants, autant 
les jeunes que les éducateurs, concernant leur vision du programme du CMS. 
Globalement, il se dégage de ces propos une cohérence certaine avec les objectifs 
initiaux ciblés par le CJL en lien avec ce programme, tels qu’identifiés dans le Cadre 
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clinique (CJL, 2010)1 . À cet effet, trois constats généraux seront détaillés dans les 
paragraphes qui suivent. 
 
Premier constat : le programme prépare de manière concrète et globale aux 
exigences de la vie adulte  
Les participants indiquent que le CMS offre bien une structure axée sur les réalités 
auxquelles font face les jeunes adultes. De cette manière, les jeunes se sentent soutenus 
dans leur préparation vers la vie adulte. De plus, cette structure s’inscrit à l’intérieur de 
lieux physiques et dans un cadre global se rapprochant d’un milieu naturel. La structure 
établie fait également référence aux responsabilités et compétences que doivent 
développer les jeunes en vue de leur transition vers la vie autonome.   
 
Plus précisément, les participants rapportent que le cadre du CMS est axé d’abord et 
avant tout sur les exigences liées aux réalités de la vie adulte, c’est-à-dire sur les 
responsabilités et compétences à acquérir afin de bien fonctionner à l’âge adulte, telles 
qu’ils conçoivent l’autonomie. Cette vision d’autonomie, décrite par les participants, 
autant jeunes qu’éducateurs, fait écho à la description de ce que représenterait l’âge 
adulte selon Arnett et Taber (1994), qui considèrent l’atteinte de cette période lorsqu’un 
individu devient autonome sur les plans financier et résidentiel, ainsi que d’un point de 
vue psychologique (cognitif, affectif, comportemental).  
                                                     
1 Rappelons qu’il s’agit du document énonçant notamment les principes qui guident le fonctionnement du 
programme du CMS du Centre jeunesse de Laval.        
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Pour ce faire, les jeunes du CMS doivent prendre plusieurs responsabilités (p. ex., 
avoir un emploi, poursuivre sa scolarité, faire ses tâches, organiser son horaire, assumer 
ses choix), et acquérir plusieurs compétences dites fonctionnelles (p. ex., faire l’épicerie, 
cuisiner, faire des démarches de recherche d’emploi, gérer un budget), de même que 
relationnelles (p. ex., gestion des conflits, communication). Ces responsabilités et 
compétences rapportées et décrites par les participants sont cohérentes avec celles 
ciblées par le CMS et énoncées dans le Cadre clinique (CJL, 2010). Rappelons que ces 
cibles d’intervention, inspirées des travaux de Nollan et al. (2002), étaient également 
visées pour le CMS au moment de l’élaboration de ce programme, et également utilisées 
par le PQJ (Goyette et al., 2007)1. 
 
L’environnement physique et la structure du CMS permettraient aux jeunes de 
développer ces aspects mieux que s’ils étaient demeurés en foyer de groupe, et ce, en 
leur laissant notamment une nécessaire latitude quant à la manière dont ils veulent les 
mettre en pratique. Les jeunes du CMS apprécient pouvoir se préparer aux 
responsabilités de la vie adulte, ce qui se traduit en une plus grande confiance en leurs 
capacités de faire face à cette transition à venir, malgré la présence d’une certaine 
anxiété.  
 
                                                     
1 Tel que mentionné précédemment le PQJ est un programme visant le soutien à la transition auprès des 
jeunes des CJ du Québec (voir p. 19). 
113 
En outre, la présente étude a permis de mettre en lumière qu’un aspect novateur ciblé 
par le CMS est celui de prendre davantage en considération la dimension 
psychologique 1 , soit les compétences affectives, cognitives et identitaires (p. ex., 
reconnaissance et gestion des émotions, prise de décisions et responsabilisation, 
résolution de problèmes, organisation). Les données recueillies indiquent que le travail à 
cet effet irait même au-delà de ce qui est inscrit dans le Cadre clinique du CMS (CJL, 
2010). En effet, parmi les aspects mentionnés, trois jeunes rapportent travailler au 
développement d’une estime et confiance en soi, ou encore à redéfinir leurs valeurs, et 
ce, afin d’en arriver à faire, par la suite, des choix mieux éclairés, de manière autonome. 
Deux jeunes nomment qu’il est important pour eux de développer ces aspects 
psychologiques (p. ex., valeurs, responsabilisation et prise de décision) car ils 
considèrent que le développement de ces aptitudes peut influencer positivement les 
autres sphères de leur vie (fonctionnelles et relationnelles).  
 
À ce titre, certaines compétences, notamment celles liées à la sphère cognitive (p. ex., 
capacité de prise de décision et absence d’une trop grande dépendance envers autrui) ont 
été ciblées par Masten et son équipe (2004) comme pouvant favoriser une forme de 
résilience lors de la période de transition, notamment auprès de jeunes ayant vécu dans 
l’adversité. Un jeune a par ailleurs associé le développement de telles capacités au fait 
                                                     
1 En effet, au moment de la mise en place du programme en 2010, le CMS comptait parmi les premiers 
programmes de CJ à cibler de façon explicite dans son Cadre clinique des objectifs en ce sens, la plupart 
des programmes existant travaillant ces aspects de façon implicite tout en mettant l’emphase davantage sur 
le développement de compétences fonctionnelles et relationnelles. Un des récents outils développés par les 
CJ, le PCA - Plan de cheminement vers l’autonomie (ACJQ, 2014), aborde les enjeux psychologiques à 
travers « l’axe relationnel » de l’outil.  
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de devenir réellement adulte, faisant ainsi écho au concept de marqueurs subjectifs de 
l’atteinte de l’âge adulte qu’Arnett (2000) désigne comme l’autosuffisance. Ces 
capacités apparaissent également liées aux notions d’autonomie (autodétermination) et 
de sentiments de compétence de la TAD; les jeunes chercheraient à faire des choix par et 
pour eux-mêmes, basés sur leurs propres buts et valeurs, et se sentiraient davantage 
confiants envers eux-mêmes lorsqu’ils peuvent agir en ce sens. C’est pourquoi certains 
auteurs reprochent parfois aux services de soutien à la transition vers l’âge adulte de trop 
se centrer sur « l’indépendance » des jeunes sur les plans financier et du logement 
(apprentissages dits fonctionnels), au détriment d’autres cibles ou besoins moins 
concrets, lesquels peuvent nécessiter davantage de temps pour y travailler (Goyette, 
2016; Paulsen & Berg, 2016). Les résultats de la présente étude indiquent qu’il apparait 
ainsi pertinent que le CMS offre aux jeunes la possibilité de se concentrer sur ces aspects 
davantage intangibles plutôt qu’uniquement sur les aspects fonctionnels et relationnels, 
aspects qui demeurent toutefois fort importants pour les jeunes lors de cette période de 
transition. 
 
Deuxième constat : le CMS favorise le processus de transition par l’accès à diverses 
ressources  
Les répondants soulignent également que le CMS donne accès non seulement à des 
ressources financières mais également humaines, afin de bien soutenir le processus de 
transition des jeunes du programme.  
 
115 
Sur le plan financier, trois jeunes rapportent directement que le CMS, de par l’accès à 
un appartement payé ainsi qu’à une allocation pour l’épicerie, leur permet d’épargner 
pour leurs projets (p. ex., scolaire, voyage) et trois jeunes nomment apprendre ainsi à 
mieux gérer un budget. De ce fait, bien que les jeunes évoquent des craintes quant à leur 
situation financière future, l’aide financière dont ils bénéficient au moment de leur 
passage au CMS semble leur permettre de soutenir des projets qui n’auraient 
possiblement pas été accessibles autrement. En effet, cela rejoint les constats de certains 
chercheurs qui ont mis en lumière que ces jeunes se retrouvent fréquemment en situation 
de précarité ou de difficultés socioéconomiques suite à l’atteinte de leur majorité et, 
conséquemment, au départ des ressources institutionnelles (Pauzé et al., 2004).  
 
Ensuite, tous les jeunes ont rapporté recevoir du soutien de la part de diverses 
personnes, telles que de pairs, de membres de la famille (p. ex., fratrie), d’enseignants. 
Ils rapportent particulièrement avoir pu bénéficier grandement du soutien de leurs 
intervenants, principalement ceux liés aux programmes du PQJ (ACJQ, 2006) de même 
que de ceux du CMS. Ce soutien est considéré pour plusieurs comme un facteur 
déterminant ayant contribué à leur progression sur le plan de l’atteinte de leurs objectifs 
et projets personnels, et de ce fait, semble être très recherché et apprécié. Ce soutien 
s’actualiserait de plusieurs façons auprès des jeunes, notamment par le biais de 
l’éducation, l’écoute, les conseils, etc. Globalement, la manière dont les jeunes décrivent 
le soutien des divers acteurs œuvrant auprès d’eux est très similaire à ce que Paulsen et 
Berg (2016) avaient répertorié dans leur étude qualitative auprès de jeunes de CJ. Les 
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quatre types de soutien décrits par ces auteurs, et apparemment recherchés par les 
jeunes, étaient de l’ordre du soutien pratique, émotionnel, d’orientation et de 
participation (c.-à-d. de participer à la prise de décision et prendre des initiatives). Le 
rôle plus spécifique et détaillé des éducateurs du CMS sera présenté dans la section 
suivante consacrée à la seconde question de l’étude1. 
 
Les résultats corroborent ainsi ceux d’études antérieures mettant de l’avant 
l’importance du soutien social, particulièrement auprès d’un adulte significatif, lors du 
processus de transition vers la vie adulte chez les jeunes des CJ (Hiles et al., 2013; 
Paulsen & Berg, 2016). Ce type de soutien a été identifié comme un facteur permettant 
aussi la résilience (Masten et al., 2004). À ce titre, favoriser une dynamique relationnelle 
d’interdépendance chez les jeunes (c.-à-d. la manière dont un jeune peut prendre des 
décisions indépendantes tout en acceptant le soutien d’autrui) a été ciblé comme un 
facteur clé au succès du programme PQJ (Goyette et al., 2007).  
 
Troisième constat : le CMS permet le déploiement d’un réel processus de transition 
Enfin, les participants ont rapporté que la manière dont le CMS préparait les jeunes à 
la vie adulte permettait une démarche individualisée et laissait place, de cette façon, pour 
ceux-ci à une réelle expérimentation, en fonction des besoins et des priorités de chacun. 
En fait, il est intéressant de constater que le discours des jeunes remettait très peu en 
                                                     
1 La seconde question de recherche vise spécifiquement à comprendre le rôle des éducateurs du CMS dans 
le soutien aux compétences liées à la vie adulte.  
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question directement la structure du CMS lorsqu’il était question de parler de leur 
évolution; il semble en fait qu’à leurs yeux le cadre du CMS répondrait et soutiendrait 
un réel processus individuel de transition de manière à respecter leurs besoins. 
 
Tout d’abord, les jeunes et leurs éducateurs ont décrit à quel point chacun des jeunes 
du programme traversait leur parcours de façon différente et unique. Ces différences 
s’observent dans la façon dont chacun décrit ses projets et objectifs, en fonction de son 
niveau d’autonomie, ses forces, limites, et aussi ses besoins. Cela est également rapporté 
par tous les éducateurs qui soulignent comment il peut être difficile de généraliser leur 
travail à l’ensemble des jeunes en raison des différences individuelles à prendre en 
considération dans leurs interventions. Ces propos corroborent les résultats de l’étude de 
Cohen et al. (2003) à propos des différences intra et interindividuelles dans le niveau 
d’autonomie chez les adultes émergents. Les propos recueillis permettent de mettre en 
relief que chaque jeune vit des expériences et des défis différents, progresse 
distinctivement et passerait en quelque sorte par un réel processus de réflexion 
individuelle. Ce processus cible apparemment non seulement des objectifs fonctionnels 
et concrets (p. ex., se préparer à l’habitation en logement autonome), mais également ce 
qui entoure le développement psychologique et relationnel (p. ex., mieux se connaitre). 
Pour certains jeunes ce processus se déroulerait plus aisément, alors que pour d’autres, 
les défis seraient nettement plus importants. En ce sens, les éducateurs rapportent que 
bien que le but du CMS soit de préparer les jeunes à l’habitation en logement autonome, 
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ils demeurent conscients que le CMS n’est qu’une étape dans ce parcours et que les 
jeunes doivent poursuivre ce processus à la suite de leur participation au programme.  
 
Dans le contexte du CMS, facilités par une structure plus naturelle et l’accès à un 
soutien financier et social, les jeunes peuvent se permettre des comportements 
d’exploration (p. ex., sur les plans scolaire et identitaire, par des voyages, etc.) lesquels 
sont associés à la période de l’émergence de l’âge adulte (Arnett, 2000, 2004). Il est 
possible de penser aussi que le caractère « de courte durée » du programme puisse 
également favoriser, voire précipiter, de tels comportements d’exploration. En effet, 
étant donné le temps limité du séjour des jeunes au sein du CMS, il est attendu des 
jeunes qu’ils profitent des différentes occasions et moyens offerts pour leur permettre de 
se développer tout au long de leur parcours. Un éducateur appuiera ce fait en indiquant 
que les jeunes se doivent d’être constamment en mouvement et ne peuvent devenir trop 
« confortables », puisque le CMS est une ressource temporaire.  
 
L’importance d’un tel processus d’exploration lors de cette période peut aussi être 
compris par le biais du modèle théorique de la hiérarchie des besoins de Maslow (1943). 
En fonction de ce modèle, on peut comprendre que le cadre du CMS permettrait aux 
jeunes d’être soutenus face à leurs besoins physiologiques, de sécurité, d’appartenance, 
de même que de reconnaissance. Soutenir les jeunes quant aux aspects fonctionnels (p. 
ex., financiers, liés à l’hébergement) est aussi reconnu comme fort important au moment 
de la période de transition (Goyette, 2016), puisque cet appui matériel vient réellement 
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répondre à des besoins essentiels (physiologiques et de sécurité). Ce n’est qu’une fois 
ces besoins de base soutenus que les jeunes pourront ensuite se développer et 
s’autoactualiser, c’est-à-dire réaliser leur plein potentiel et agir en fonction de leurs 
propres buts et valeurs.    
 
À ce titre, l’appui matériel (logement, soutien financier, économies), évoqué par la 
majorité des jeunes, semble en effet être un enjeu important et se traduit aussi par leur 
désir de se stabiliser sur les plans de différentes sphères (p. ex., financière, identitaire, 
scolaire). En effet, les jeunes soulèvent qu’ils ont effectivement l’occasion de vivre des 
expériences et d’explorer, mais tout en ayant un temps limité pour le faire, puisqu’ils 
reconnaissent qu’ils n’auront possiblement pas accès aux mêmes opportunités une fois 
hors de la ressource. Côté (2014) souligne dans ses travaux des propos similaires à 
l’effet que l’instabilité et l’exploration décrites par Arnett (2000) à titre de 
caractéristiques des adultes émergents apparaissent ici davantage influencées par le 
contexte socioéconomique et la manière dont les jeunes perçoivent la réponse à leurs 
besoins essentiels, plutôt que comme des caractéristiques personnelles qui leur sont 
propres. 
 
Tous les jeunes perçoivent leur séjour au CMS comme une opportunité pour leur 
permettre éventuellement d’atteindre leurs objectifs en matière d’autonomie, et 
reconnaissent qu’ils n’auraient pas nécessairement pu atteindre ces buts en contexte de 
foyer de groupe. En ce sens, le passage au CMS leur permettrait de vivre la transition 
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vers l’âge adulte de façon moins abrupte, parce que plus près de la situation naturelle, 
que pour d’autres jeunes quittant directement les services des CJ à 18 ans. Les 
éducateurs ont tout de même nommé avoir l’impression que certains jeunes auraient 
besoin d’un service supplémentaire suite au passage du CMS, par exemple sous forme 
d’un accès à un appartement supervisé, afin qu’ils aient davantage de temps pour 
développer leurs habiletés.  
 
À cet effet, tous les jeunes sondés sont en accord avec l’objectif principal visé par le 
CMS quant à la nécessité de se préparer à la vie adulte autonome; plus encore, ils 
considèrent importants et fort aidant que le cadre y mette l’accent. Toutefois, les jeunes 
mentionnent également avoir conséquemment une lourde charge de travail, avoir 
davantage de responsabilités que la plupart des autres jeunes de leur âge, ainsi que de 
vivre parfois de l’épuisement ou un sentiment d’injustice. Ces informations ne sont pas 
étonnantes puisqu’il est bien documenté que la transition vers l’âge adulte s’avère une 
période ardue pour la plupart des jeunes (Smith et al., 2011; Thirot, 2011), et qu’elle le 
serait encore davantage pour les jeunes issus des CJ. En effet, rappelons que ceux-ci 
seraient à risque de présenter non seulement plus de difficultés sur le plan de la santé 
mentale que les jeunes de la population générale, mais doivent en plus acquérir de façon 
accélérée de nombreuses compétences, et ce, dans un contexte socioéconomique leur 
étant défavorable. Ceci diffère grandement de ce que rencontrera une grande proportion 
de jeunes du même âge pour lesquels de tels apprentissages s’échelonnent sur plusieurs 
années, voire jusqu’à environ l’âge de 25 ans (ACJQ, 2014; Arnett, 2000, 2004). En 
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dépit des attentes élevées, il est intéressant de constater que les jeunes du CMS 
perçoivent ce programme comme une réelle opportunité de mettre en pratique leurs 
compétences, d’en développer de nouvelles, et de se sentir davantage outillés et prêts à 
vivre la transition.  
 
En résumé : la perception générale des participants par rapport au cadre du CMS 
En résumé, il ressort de ces différents constats issus des résultats de la présente étude 
que le CMS semble réellement permettre aux jeunes de mieux se préparer à la vie adulte, 
en prenant bien en considération leurs besoins en matière de développement des 
compétences sur les plans fonctionnels, relationnels et psychologiques. Le CMS permet 
de laisser l’espace à l’expérimentation lors du processus de transition, et fournit un appui 
précieux aux jeunes en leur donnant accès à des ressources matérielles et humaines. Ces 
éléments sont non seulement cohérents avec ce qui est inscrit et visé dans le Cadre 
clinique du CMS (CJL, 2010), mais semblent répondre pertinemment aux besoins et 
attentes des jeunes en la matière. Il apparait ainsi que le cadre du CMS vient, tel que 
conçu, pallier à plusieurs limites institutionnelles fréquemment rencontrées, ici 
présentées dans le contexte théorique (p. ex., coupure des services abrupte, cadre 
contrôlant des unités de réadaptation, cadre axé sur la protection au détriment de 
l’expérimentation) (CPJ, 2004; Geenen & Powers, 2007; Goyette, 2016; Goyette et al., 
2007). L’accès à des ressources matérielles apparait également comme un aspect 
essentiel du CMS, tel qu’également souligné par Goyette (2016) à titre d’enjeu 
important à considérer lors du déploiement de tels services. Il semble que cela permette 
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aux jeunes d’avoir une certaine sécurité de base afin qu’ils puissent ensuite vivre un 
processus de transition davantage normatif.  
 
Point de divergence : un processus individuel… en contexte de groupe 
Bien que les participants (jeunes et éducateurs) aient émis des propos somme toute 
concordants entre eux quant à leur appréciation du CMS, un point de divergence a été 
relevé entre jeunes et éducateurs quant aux bénéfices propres aux contacts favorisés par 
le contexte groupal du programme. En effet, il ressort que bien que les jeunes vivent un 
processus de transition de manière individualisée, les éducateurs rapportent tout de 
même que le cadre propre du CMS, de par la proximité avec d’autres jeunes ainsi que 
par le partage d’espaces de vie communs, devient en quelque sorte un milieu plus naturel 
qui permet davantage le développement des compétences sur le plan relationnel. Un tel 
contexte de vie favorise ainsi l’apprentissage par modelage, par la recherche de soutien, 
et devient une opportunité réelle pour les jeunes de développer des liens. Bien que ces 
éléments favorables soient aussi rapportés par certains des jeunes, les compétences 
relationnelles ne semblent pas une priorité pour ceux-ci, et le contexte groupal 
particulier du CMS n’est pas identifié par eux comme un facteur facilitant leur 
évolution. Au contraire, ce contexte particulier est nommé par quatre jeunes comme 
pouvant plutôt compliquer leur parcours individuel en ce qui a trait au développement de 
leurs compétences. Ces jeunes rapportent qu’ayant chacun des problèmes et besoins 
différents, il peut être difficile de composer avec la personnalité de chacun. Devoir ainsi 
prendre en compte ce contexte contribue au fait qu’il peut alors être plus difficile de se 
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centrer sur son propre travail personnel à effectuer. Face aux nombreuses exigences 
auxquelles ils doivent déjà faire face dans leur propre parcours, il semble qu’il devient 
pour ces jeunes très exigeant de miser sur un travail personnel et relationnel tout à la 
fois. Cela pourrait entre autres expliquer pourquoi il n’a été question de la sphère 
amoureuse que brièvement par un seul participant, qui la considère comme étant plutôt 
une diversion des objectifs du CMS. 
 
Les éducateurs ont pour leur part rapporté soutenir l’autonomie des jeunes en 
encourageant les relations qui se créent à l’extérieur et entre eux dans le but de les 
rendre moins dépendants des éducateurs. Or, plusieurs jeunes ont nommé avoir toujours 
besoin du soutien des éducateurs et leur faire davantage confiance qu’à des jeunes de 
leur âge en raison de leur expérience. Cela témoigne des besoins des jeunes d’avoir 
accès au soutien d’adultes; il semble important pour eux de privilégier des interventions 
et des contacts individuels avec les éducateurs lors de leur parcours au CMS. Il est 
toutefois important de préciser que les éducateurs tentent d’encourager les jeunes à aller 
vers du soutien extérieur afin que ceux-ci puissent continuer à y faire appel une fois la 
fin de leur passage au CMS. Dans le but d’assurer une certaine continuité de services, il 
pourrait être intéressant de considérer des sources de soutien (ou des services) 
complémentaires, facilement accessibles, auxquels les jeunes pourraient se référer 
pendant et après leur passage au CMS. À titre d’exemple, un autre programme américain 
visant le soutien à l’autodétermination lors de la transition vers l’âge adulte donnait 
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accès aux jeunes à des « mentors », c’est-à-dire à des adultes, provenant anciennement 
des CJ et ayant fait face à la transition à la vie adulte avec succès (Powers et al., 2012).  
 
Quel est le rôle des éducateurs du CMS et comment ce rôle s’actualise? 
Les trois constats qui seront présentés dans cette section découlent d’une réflexion 
issue des propos soutenus à la fois par les jeunes et les éducateurs. Ces constats seront 
appuyés par certaines illustrations apportées également par ces différents acteurs eux-
mêmes. 
 
Premier constat : les éducateurs exercent leur rôle de soutien au développement des 
compétences des jeunes par un style interpersonnel préconisé par la TAD  
Pour favoriser le développement des compétences des jeunes, les éducateurs ont 
d’abord un mandat éducatif, de même que celui de voir au déploiement du cadre clinique 
à partir duquel s’est construit le programme du CMS. Ce cadre d’intervention s’inscrit 
dans un milieu de vie qui se veut être au reflet des exigences et responsabilités concrètes 
typiques de la vie adulte. Pour y parvenir, les éducateurs se doivent d’exercer leur rôle à 
l’effet de soutenir le développement des compétences des jeunes par le biais d’une 
attitude éducative (c.-à-d. enseignement de certaines compétences, transmission de 
connaissances, découverte de services, etc.), d’un accompagnement et par le biais de 
rétroactions. Il ressort des propos recueillis que les éducateurs feraient ce travail de 
manière flexible, en fonction des besoins réels des jeunes, en augmentant leurs 
exigences face à ceux-ci graduellement, tout en laissant les jeunes vivre par eux-mêmes 
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les conséquences naturelles de leurs actes. Cette manière avec laquelle les éducateurs 
exercent leur rôle au sein du programme s’inscrit dans la foulée de ce que préconise la 
TAD à titre de style d’intervention, soit par le biais d’interventions qui prennent en 
compte trois notions qui seront décrites et illustrées successivement. 
 
Structure. Ce rôle de soutien au développement de compétences porté par les 
éducateurs, et, plus encore, la manière dont ils l’appliquent concordent avec la notion de 
structure telle que développée dans le modèle théorique de la TAD (Reeve, 2002). Dans 
le cadre du CMS, des interventions des éducateurs visant l’établissement de lignes 
directrices, la clarification des attentes et la présentation de règles claires pourraient être 
qualifiées comme étant empreintes de structure. La notion de structure réfère également 
à la façon de mettre en place des défis optimaux pour les jeunes ainsi que de leur offrir 
une rétroaction constructive face à leurs apprentissages (Connell & Wellborn, 1991; 
Grolnick, 2003). Le propos suivant d’un éducateur illustre bien cette idée de défi :  
L'accompagnement qu'on fait ici à l'interne, c'est de les aider dans l'organisation 
de la semaine. Souvent la plupart ont de la misère à s'organiser avec un horaire 
chargé. […] Donc, ça c'est quelque chose qu'on aide, qu'on installe une petite 
routine, on leur montre comment faire. Il y en a beaucoup qu'on leur montre à 
faire de la cuisine avec eux. (Éducateur 2) 
 
 
Implication. Les résultats indiquent également que les jeunes bénéficient aussi d’un 
soutien social, et ce, particulièrement de la part des intervenants associés au CMS et au 
PQJ. À ce titre, le rôle des éducateurs du CMS est de deux ordres : soutien relationnel et 
implication auprès des jeunes. Le premier réfère aux moyens par lesquels les éducateurs 
écoutent, valident, encouragent, et sont ouverts aux jeunes et à leurs besoins. Le second 
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qualifie plutôt la relation de proximité et d’engagement qu’ils développent avec les 
jeunes, de par le temps qu’ils leur consacrent, l’opinion positive qu’ils ont à leur endroit 
et le souci réel de les soutenir, permettant d’établir une relation authentique et de 
confiance. Ainsi, la manière dont les éducateurs octroient ce soutien aux jeunes illustre 
l’importance de notion d’implication que l’on retrouve également dans le cadre du 
modèle de la TAD. Cette notion est définie comme étant la façon avec laquelle un agent 
de socialisation - ici les éducateurs - accorde des ressources attentionnelles, 
émotionnelles et de temps à un jeune (Connell & Wellborn, 1991; Grolnick, 2003). Le 
propos suivant d’un jeune illustre cette fois cette notion d’implication :   
À leur manière d'être, ils sont plus portés à être un ami, même s'ils ne le sont pas, 
qu’être une figure d'autorité. C'est plus humain comme démarche. Quand ils 
parlent ils sont plus proches de ce que tu es dans tes intérêts et tout ça. C'est 
beaucoup plus humain.  (Jeune 8) 
 
Soutien à l’autonomie (autodétermination). Enfin, les éducateurs mentionnent 
avoir développé au fil des années un style d’intervention qui respecte bien une attitude 
axée sur le développement de l’autodétermination et son soutien. Leur approche laisse 
donc aux jeunes la possibilité de prendre leurs propres décisions, sur les plans de leurs 
projets et objectifs, et ce, en fonction de leurs priorités et besoins. Les interventions sont 
donc faites de manière individualisée, où chaque jeune, avec ses propres forces et 
limites, expérimente, progresse, fait face à différents défis, réfléchit et réévalue ses 
choix. Par cette façon de faire, les éducateurs les soutiennent dans leur propre processus 
d’apprentissage, en adoptant une approche centrée sur la motivation du jeune, en 
encourageant ses initiatives de même qu’en le soutenant sur le plan de sa réflexion 
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personnelle. Lorsqu’ils mettent en œuvre l’aspect lié à la structure du programme et 
agissent conformément à celle-ci (p. ex., poser quand il le faut des exigences), les 
éducateurs proposent des choix aux jeunes tout en leur expliquant le sens de leurs 
interventions en fonction des objectifs visés, par exemple en faisant des liens avec les 
réalités de la vie adulte. Ce style d’intervention qu’adoptent les intervenants de la 
ressource illustre cette fois très bien la notion de soutien à l’autonomie (SA) mise de 
l’avant dans le modèle de la TAD. Cette notion réfère à l’importance d’agir de manière à 
encourager le choix, la participation aux décisions, et la résolution de problème d’une 
manière indépendante (Reeve, 2009).  
 
Combinaison des trois notions. À partir des propos des jeunes, il ressort que la 
manière avec laquelle le rôle de soutien au développement des compétences des jeunes 
s’inscrit tout à fait sur le terrain dans ce qui est préconisé à titre de style interpersonnel 
dans le cadre de la TAD. En effet, ce modèle décrit l’importance d’agir en prenant en 
compte conjointement la structure, l’implication et le SA. Ces éléments vont dans le sens 
d’études qui appuient le fait que soutenir l’autonomie en adoptant, tout à la fois, une 
implication réelle est bien compatible (Grolnick et al., 1997). Plus encore, non 
seulement ces dimensions sont compatibles, mais elles devraient se déployer 
conjointement dans l’adoption d’un style interpersonnel soutenant le développement de 
compétences et de l’autonomie (Ryan & Deci, 2017). Ceci s’inscrit aussi dans la foulée 
d’autres travaux associant, cette fois, à de réels bienfaits la combinaison d’un contexte 
empreint de structure et de SA (Vansteenkiste et al., 2014). 
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Deuxième constat : le style interpersonnel des éducateurs parait soutenir les besoins 
psychologiques de base des jeunes du CMS 
Les jeunes rapportent recevoir un réel soutien des éducateurs afin de répondre aux 
exigences du cadre du CMS, ce qui leur permet de réaliser leurs objectifs en lien avec le 
développement de leur autonomie, de même que d’acquérir selon leurs besoins des 
compétences (fonctionnelles, relationnelles, psychologiques) lors de leur séjour. De ce 
fait, les jeunes rapportent que, malgré une certaine anxiété et insécurité par rapport à leur 
avenir, ils sentent avoir développé les acquis nécessaires pour réaliser leurs objectifs et 
éventuellement partir en appartement, y travaillent activement et sont désormais 
optimistes. Un éducateur rapporte également percevoir que l’atteinte d’objectifs chez des 
jeunes peut progressivement augmenter leur confiance en leurs capacités. Ce sentiment à 
l’effet de se sentir efficace au moment d’intervenir face à son environnement, d’avoir 
confiance en ses capacités ainsi que d’avoir l’opportunité de les exercer, se rapproche de 
la définition du sentiment de compétence telle que présentée dans la TAD (Elliot et al., 
2002; Ryan & Deci, 2002). Les résultats de la présente étude suggèrent ainsi que 
l’espace accordé pour l’apprentissage et la mise en application concrète des diverses 
compétences, additionnés au soutien des éducateurs pour voir à l’enseignement et aux 
exigences du CMS, augmentent le sentiment de confiance et de compétence des jeunes. 
Ceci va aussi dans le sens d’études antérieures établissant que la structure, 
lorsqu’appliquée de manière à soutenir l’autodétermination, augmenterait le sentiment 
de compétence et d’autodétermination, notamment chez les jeunes adultes (Grolnick & 
Pomerantz, 2009; Mouratidis et al., 2013; Sierens et al., 2009). 
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Ensuite, tous les jeunes de l’échantillon rapportent apprécier le soutien des 
éducateurs, de même que les contacts informels. Pour certains jeunes cette relation avec 
un éducateur devient un facteur clé de leur réussite quant à certains objectifs (p. ex., 
acquérir des compétences, mieux se connaitre). Les éducateurs rapportent eux aussi que 
l’implication et la relation thérapeutique établies avec les jeunes sont à la base de leurs 
interventions, pouvant en quelque sorte servir de levier aux différents apprentissages 
qu’ils doivent faire. Cette implication de la part des éducateurs semble donc répondre à 
un besoin d’affiliation sociale des jeunes (Connell & Wellborn, 1991), c’est-à-dire au 
sentiment d’être intégré et accepté par autrui, de se soucier des autres et de sentir une 
forme de réciprocité (Ryan & Deci, 2002).  
 
Enfin, concernant le SA, autant les jeunes que les éducateurs ont décrit à quel point 
cette façon d’intervenir, différente de ce qu’ils ont connu préalablement dans d’autres 
ressources du CJL, s’avère selon ces acteurs nettement plus aidante et permet un 
contexte agréable. D’une part les jeunes sentent qu’ils peuvent prendre des décisions en 
fonction de ce qu’ils considèrent importants, se sentent soutenus et perçoivent qu’ils sont 
amenés à réfléchir sur eux-mêmes, sur leurs choix et sur les motivations que sous-
tendent leurs comportements. Ce sentiment d’avoir non seulement la capacité, mais aussi 
l’opportunité de pouvoir faire des choix volontairement, de façon congruente avec ses 
propres buts et valeurs, réfère au besoin d’autonomie chez un individu (Deci & Ryan, 
1987; Ryan et al., 2006; Soenens et al., 2007). Les éducateurs nomment quant à eux que 
le SA permet de mettre de côté le climat traditionnel lié au contexte d’autorité. Ils ont 
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l’impression que les jeunes sont alors plus collaborant, ouverts à leur égard et disposés à 
leur faire part de leurs questionnements et de leurs projets, ces derniers sachant que les 
éducateurs n’imposeront pas leur vision ou leur manière de faire. Le SA octroyé par les 
éducateurs semblent donc réellement contribuer au sentiment d’autonomie des jeunes, 
mais également à leur besoin d’affiliation, et de compétence, puisqu’ils se sentent 
davantage capables de prendre des décisions par et pour eux-mêmes, ce qui est cohérent 
avec les propos de Ryan et Deci (2017).    
 
Troisième constat : le style interpersonnel des éducateurs parait susciter et soutenir 
la motivation des jeunes de même que le processus d’intériorisation 
Tous les jeunes sondés et présents au CMS au moment de l’étude rapportent avoir 
choisi volontairement de participer à ce programme, ainsi que d’avoir eux-mêmes choisi 
leurs propres objectifs reliés aux compétences de la vie adulte. Les éducateurs ont 
également nommé que le désir de collaboration et le niveau de mobilisation des jeunes 
représentaient des critères de sélection importants pour le succès du programme. Or, 
malgré la volonté initiale des jeunes, la mise en application des exigences du CMS 
semble avoir été difficile pour certains, à l’image d’un manque de motivation. À titre de 
facteurs explicatifs, l’anxiété, des limites sur le plan des habiletés, ou encore un 
désintérêt ont été rapportés par des jeunes et par les éducateurs comme pouvant 
expliquer un tel manque de motivation observé.  
 
131 
À nouveau, un rapprochement avec le modèle de la TAD vient soutenir ces 
observations. En effet, des facteurs similaires sont identifiés dans ce modèle théorique 
pour expliquer l’amotivation, c’est-à-dire l’inaction. Ainsi, l’amotivation pourrait être 
attribuable pour certains à un manque de sentiment de compétence, expliqué 
possiblement par la présence d’anxiété ou de limitations perçues par le jeune. Cela 
pourrait aussi provenir d’un désintérêt, ou encore parce que le comportement souhaité 
est perçu comme inutile ou non pertinent; l’amotivation (qui peut se traduire par de 
l’inaction) est à considérer alors de volontaire (donc autodéterminée). Par un manque 
d’expérience, il est aussi possible que le jeune ne puisse pleinement saisir les bénéfices 
associés à une action donnée (Ryan & Deci, 2017), d’où l’importance de lui expliquer 
pour lui permettre de faire des choix et susciter son intérêt. 
 
Face à ces obstacles, les éducateurs témoignent d’interventions faites afin de favoriser 
la motivation chez le jeune qui semblent combiner à la fois la structure, l’implication et 
le SA. L’exemple suivant 1  permettra d’une part d’illustrer comment chacune des 
composantes d’une intervention de ce type peut se traduire concrètement dans le CMS, 
et, d’autre part, comment toutes peuvent être interreliées : un jeune rapporte avoir pu 
dépasser son incapacité à agir liée à de l’anxiété, et ce, grâce au soutien et aux 
encouragements des intervenants (implication). Un éducateur explique alors que son rôle 
et celui de ses collègues à cet effet a été de maintenir par ses interventions une forme de 
                                                     
1 Afin de préserver la confidentialité, l’exemple ne précisera pas d’éléments contextuels qui permettraient 
l’identification du participant. 
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structure de même que d’identifier des défis optimaux pour le jeune (structure), avec le 
souci constant de relier ses actions à ses propres objectifs. De même, ils sont intervenus 
en reflétant à ce jeune la dimension autodéterminée de ses réussites, soit qu’elles sont la 
conséquence notamment du fruit de ses efforts, de ses choix et d’actions posées dans le 
sens de ses priorités ciblées (SA). Il en résulte que le jeune a rapporté conséquemment se 
sentir davantage en confiance par rapport à ses capacités en raison de ses propres 
réussites (compétence), s’être senti appuyé par ses intervenants (affiliation), et avoir 
ressenti qu’il ait agit réellement dans le sens de ses propres objectifs ciblés (autonomie). 
Cet exemple reflète comment les éléments constituant le style interpersonnel des 
éducateurs agissent conjointement (simultanément, de manière combinée) et peuvent 
soutenir les besoins psychologiques de base des jeunes.  
 
Le fait de soutenir les besoins psychologiques de base des jeunes, en adoptant un 
style interpersonnel le favorisant, est susceptible de susciter leur motivation au 
développement de compétences. En effet, il est à souligner que le jeune de l’exemple 
précédent est passé graduellement d’un état d’amotivation lié à de l’anxiété, à une 
motivation externe et introjectée (c.-à-d. où le jeune exprimait des sentiments de 
culpabilité et la crainte de décevoir, n’agissait que lorsqu’il y était obligé), et finalement, 
à une motivation davantage autodéterminée, soit en lien avec ses propres objectifs 
d’apprentissage. Le jeune s’est donc approprié, de manière autodéterminée, des 
comportements d’abord évalués comme étant socialement acceptables par les 
éducateurs. Ce processus d’appropriation permet d’illustrer la notion d’intériorisation 
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décrite dans modèle de la TAD (Ryan & Deci, 2000). Il est à noter que le jeune avait 
quand même à la base une volonté de devenir « autonome », ce qui peut rejoindre les 
propos de Ryan et Deci (2000) à l’effet que les individus ont une tendance inhérente à 
l’intériorisation. 
 
Qu’en est-il de l’impact du style interpersonnel des éducateurs lorsque les jeunes 
sont à la base motivés au changement? 
Si certains exemples tirés des propos recueillis témoignent d’une intériorisation des 
comportements qui semble avoir été facilitée par des interventions soutenant les besoins 
psychologiques de base des jeunes, d’autres exemples suggèrent plutôt que certains 
jeunes avaient déjà, dès leur entrée au programme, intériorisé les comportements liés à 
une vie adulte et autonome. En effet, la plupart des jeunes se sont eux-mêmes qualifiés 
de généralement « autonomes » dès leur arrivée au CMS. Dans ce contexte, bien que les 
éducateurs avaient pu les soutenir, ceux-ci semblaient tout de même exercer peu 
d’impact sur la motivation des jeunes, celle-ci étant déjà autodéterminée. Par ailleurs, en 
raison de la méthode utilisée pour l’étude (notamment puisqu’il n’y a eu qu’une seule 
collecte de données, dont l’objet était d’aller explorer les perceptions des participants et 
non leurs actions), il n’est pas possible de vérifier jusqu’à quel point effectivement les 
jeunes étaient motivés de façon autodéterminée à la base, et si le style des éducateurs a 
en effet réellement contribué à l’intériorisation des comportements, ou ne l’a plutôt que 
soutenue.  
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Cette dernière hypothèse, à l’effet du peu d’impact possible sur une motivation à la 
base autodéterminée, rejoindrait le constat d’une méta-analyse de Moreau et Mageau 
(2013) quant aux impacts du SA. Les constats de cette recension d’envergure indiquent 
que chez les individus qui rapportent être motivés de façon autodéterminée, le SA 
n’apporterait pas de bénéfices supplémentaires, mais ne nuirait pas également. En 
revanche, le SA apparait davantage bénéfique pour ceux qui au départ sont peu motivés.  
 
La présence d’une motivation chez le jeune étant un des critères initiaux de la 
participation au programme du CMS, il semble qu’un des points partagés par ces jeunes 
réside dans le type de motivation qu’ils démontraient face à leur démarche de transition, 
facteur qui ressort comme étant associé à la résilience tel qu’identifié par Masten et son 
équipe (2004). Il semble ainsi que tous ces jeunes, même s’ils ne déployaient pas tous 
dès leur entrée au programme les comportements associés à l’autonomie à l’âge adulte, 
présentaient tous une volonté certaine d’y travailler activement. Dans un tel contexte, le 
style interpersonnel des éducateurs viendrait davantage maintenir et soutenir les 
ressources motivationnelles des jeunes (plutôt que contribuer à leur intériorisation), afin 
que ceux-ci puissent pleinement actualiser leurs projets et objectifs. 
 
Qu’en est-il de l’impact du style interpersonnel des éducateurs lorsque les jeunes 
sont à la base plus vulnérables, tels ceux en CJ? 
Ces observations mènent à se questionner quant aux types de services pouvant être 
les plus bénéfiques auprès des jeunes plus vulnérables des CJ, qui dès le départ 
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présenteraient en plus une faible motivation et conséquemment, moins de facteurs de 
résilience (Masten et al., 2004). À ce titre, Moriau (2011) rapportait que les jeunes les 
plus vulnérables (c.-à-d. les jeunes en situation de vie adverse tels ceux des CJ), donc 
ceux qui devraient nécessiter davantage de services d’accompagnement lors de la 
transition vers l’âge adulte, étaient souvent ceux laissés pour compte et avaient accès à 
moins d’opportunités en raison de leur manque de motivation. À cet effet, les éducateurs 
du CMS ont rapporté que les jeunes qui semblaient moins motivés et peu collaborant 
(notamment certains jeunes des premières cohortes après l’ouverture du CMS) n’avaient 
pu bénéficier pleinement des services du CMS. Ces jeunes avaient tendance à s’opposer 
au cadre de base et à la structure mise en place (p. ex., comportements d’opposition, 
passivité, négativisme). Il est toutefois possible que le cadre très « ouvert » du CMS 
pourrait ne pas convenir initialement à ce type de clientèle, qui pourrait avoir besoin 
davantage d’une structure précise et encadrante. Les éducateurs à cet effet rapportent 
qu’ils ont appris désormais à mieux cibler les clients potentiels du programme, et ce, au 
fil du développement du CMS. Cela amène à considérer que ce sont sans doute les 
clientèles qui présentent plusieurs facteurs de vulnérabilité (p. ex., problèmes de 
comportement, amotivation) qui nécessiteraient rapidement dans leur parcours, soit dès 
leur séjour en centres de réadaptation, plus de soutien eu égard à leurs besoins 
psychologiques de base.  
 
Les résultats des études de Savard (2012) et Savard et al. (2013), menées auprès de 
populations en CJ, appuient le fait que les interventions visant à faciliter la satisfaction 
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des besoins psychologiques de base, faites dans un style interpersonnel soutenant ces 
besoins, sont associées à une motivation autodéterminée et une intériorisation. Un 
soutien face aux besoins psychologiques de base apparait alors une avenue prometteuse 
pour cette clientèle vulnérable, telle celle des CJ, d’autant plus que ce soutien ait été 
ciblé comme étant particulièrement efficace auprès des populations présentant un faible 
niveau de motivation (Moreau & Mageau, 2013).  
 
Qu’en est-il de l’impact du style interpersonnel des éducateurs en fonction des 
différents types de vulnérabilité? 
Il n’en demeure pas moins que pour certains jeunes, un sentiment 
d’autodétermination et son soutien sont identifiés comme éléments fondamentaux quant 
au niveau d’atteinte de leurs objectifs fixés lors de leurs parcours. Toutefois, un jeune et 
un éducateur du CMS observent plutôt qu’une progression favorable au sein du 
programme serait non pas principalement une question de soutien et de sentiment 
d’autodétermination, mais plutôt déterminés par la structure des interventions et du 
sentiment de compétence. L’éducateur note que cela semble particulièrement vrai pour 
des jeunes qui ont davantage de limitations sur le plan de leur potentiel.  
 
À notre connaissance, une seule étude de Deci, Hodges, Pierson et Tomassone (1992) 
obtient des résultats similaires, soit liés à des types de vulnérabilité, et ce, auprès 
d’élèves présentant des difficultés émotives ou plutôt des difficultés d’apprentissage. 
Ces auteurs ont rapporté que la perception de compétences et d’affiliation étaient parmi 
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les facteurs les plus déterminants pour l’ajustement et la réussite scolaire auprès de 
jeunes présentant des difficultés d’apprentissage (dimension cognitive). Toutefois, en ce 
qui a trait des jeunes aux prises avec des difficultés sur le plan des émotions (dimension 
affective), il s’agissait plutôt du sentiment d’autodétermination et du SA qui semblaient 
davantage être déterminants. Les auteurs ont expliqué ces distinctions par la manière 
dont les différentes difficultés chez les jeunes peuvent venir interférer avec la 
satisfaction de certains de leurs besoins psychologiques de base : des difficultés 
d’apprentissage interfèrent avec le sentiment de compétence, alors que des difficultés 
émotionnelles (p. ex., liées à l’autorégulation) interfèrent avec le sentiment 
d’autodétermination, donc sur le plan de la régulation autodéterminée. Il se pourrait que, 
chez les jeunes du CMS, un effet similaire soit à l’œuvre. Certaines difficultés présentes 
chez ces jeunes (p. ex., difficulté à compléter ses études secondaires) pourraient 
interférer avec certains de leurs besoins (p. ex., besoin lié au sentiment de compétence), 
et cela s’exprimerait par des bienfaits plus marqués lorsque ces besoins spécifiques sont 
satisfaits (p. ex., réussites sur le plan de compétences fonctionnelles). 
 
En résumé : que conclure de l’impact général du style interpersonnel des 
éducateurs? 
En résumé, les éléments rapportés par l’ensemble des participants indiquent que les 
éducateurs présenteraient un style interpersonnel d’intervention (où se combinent 
structure, implication et SA), soutenant d’une part les besoins psychologiques de base 
des jeunes (compétence, affiliation sociale et autonomie), et, d’autre part, soutenant une 
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motivation autodéterminée. Ce style répondrait non seulement aux besoins des jeunes, 
mais favoriserait également chez certains l’intériorisation des comportements 
socialement promus et ciblés par le CMS afin de répondre à l’objectif premier du 
programme du CMS à l’effet d’amener adéquatement les jeunes à se préparer à 
l’habitation en logement autonome. Toutefois, puisque ces jeunes se sont décrits comme 
étant motivés de manière autodéterminée, et ce, dès le début du programme, il n’est pas 
possible de connaitre le niveau d’impact du soutien offert par les éducateurs du CMS. 
Tout de même, il semble important de rappeler que la majorité des jeunes rapportent de 
grands bénéfices par rapport au soutien octroyé par les éducateurs.    
 
Point de divergence : le style de certaines interventions 
À partir des propos recueillis, malgré le fait qu’il soit possible d’observer une 
perception entre les différents participants somme toute fort cohérente à l’endroit des 
interventions, des différences de perspectives ont tout de même été soulignées entre les 
propos des éducateurs et ceux des jeunes concernant le style de certaines interventions. 
D’une part, les trois éducateurs ont tous rapporté privilégier sur le plan des interventions 
le respect du cadre et de la structure du CMS, qui s’inscrit dans une philosophie basée 
sur le SA. Or, bien que les jeunes de façon générale perçoivent cela, il demeure que 
certains d’entre eux rapportent des situations où ils ont perçu plutôt des interventions 
teintées de contrôle. À titre d’exemple, trois jeunes ont nommé que certaines exigences 
du CMS ou des éducateurs (lesquelles étaient principalement liées à des tâches 
demandées, ou au contexte de préparation de nourriture) ne correspondaient pas selon 
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eux à des demandes qu’ils évaluaient comme importantes ou faisant du sens pour eux. 
Ces jeunes ont l’impression que certains aspects sont trop stricts, ou encore, que les 
rappels ne sont souvent pas nécessaires; ils interprètent ce type d’interventions comme 
étant en quelque sorte une remise en question de leurs habiletés, ou encore, comme une 
forme de contrôle exercé. Certains vont répondre à ces interventions puisqu’ils s’y 
sentent obligés; à d’autres moments, ils ne vont tout simplement pas faire ce qui est 
demandé. Certains jeunes semblent donc non motivés puisqu’ils ne perçoivent pas 
l’utilité de certaines exigences, ou encore, parce qu’ils se sentent alors incompétents. 
Toutefois, il est intéressant de constater que ces exemples ne sont rapportés pour la 
plupart qu’à titre d’exceptions, ou encore perçus par les jeunes comme des interventions 
faites malgré tout avec une intention bienveillante dans un cadre d’apprentissage. De 
même, si les jeunes rapportent percevoir ne pas avoir besoin eux-mêmes de ce type 
d’intervention, ils ont l’impression que d’autres jeunes pourraient en bénéficier.  
 
Cette divergence de perception des jeunes et éducateurs pourrait découler 
effectivement des interventions faites par les éducateurs; mais on ne peut écarter qu’elle 
puisse être attribuable plutôt à la perception des jeunes à l’endroit même d’un statut 
d’autorité indissociable à leurs yeux au rôle d’éducateur. En effet, certaines personnes 
auraient davantage tendance à percevoir la présence d’une forme de contrôle même en 
son absence (Ryan & Deci, 2017). Les participants (jeunes et éducateurs) rapportent 
qu’en centre de réadaptation, la structure habituelle des unités fait en sorte que les 
éducateurs semblent privilégier des interventions utilisant davantage le contrôle; il 
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pourrait s’en suivre que les jeunes du CMS aient tendance par la suite à interpréter 
certaines interventions de la sorte (Ryan & Deci, 2017).  
 
De plus, force est de constater que les jeunes des CJ sont à risque de présenter un plus 
haut taux de troubles extériorisés tel qu’un trouble de l’opposition (Pauzé et al., 2004; 
Toupin et al., 2004), ce qui pourrait être associé à davantage de comportements de 
défiance (American Psychiatric Association, 2013). En ce sens, un jeune a nommé que 
la simple utilisation du terme « éducateur » contribuait à donner une impression 
d’autorité, voire de contrôle. Toutefois, la présente étude compréhensive n’ayant pas pris 
en considération les diagnostics des jeunes, il n’est pas possible d’aller plus loin au 
niveau de cette hypothèse. Par ailleurs, bien que certains participants aient rapporté des 
interventions utilisant une forme de contrôle perçu, il est tout de même intéressant de 
constater que cela ne semble pas avoir eu d’impact général sur leur motivation à agir, ni 
sur leur appréciation globale du programme et de ses intervenants. Ceci diffère des 
résultats de nombreuses études liant cette perception de contrôle à un risque réel qu’il 
s’en suive une baisse de motivation (p. ex., contrôlée) et une faible intériorisation 
(Costa, Soenens, Gugliandolo, Cuzzocrea, & Larcan, 2015; Sheldon & Filak, 2008; 
Soenens & Vansteenkiste, 2010; Soenens et al., 2009). Cette différence au niveau des 
résultats pourrait être expliquée par le fait que les interventions dites « de contrôle » 
soient dans les faits ponctuelles, et n’affecteraient pas la motivation des jeunes d’une 
façon générale, mais seulement que ponctuellement. En effet, autant les jeunes que les 
éducateurs ont mentionné le recours général à un style d’intervention qui privilégie 
141 
plutôt l’implication, la structure et le SA. Ces divergences sur le plan des perceptions 
sont tout de même pertinentes à considérer puisque Deci et Ryan (1987) avaient soulevé 
que le sentiment d’autonomie étaient davantage prédit par la simple perception des 
individus lié à un évènement et non par les caractéristiques objectives de ce même 
évènement. Ainsi, il devient pertinent pour les éducateurs de prendre en compte les 
différences perceptuelles liées aux interventions. Enfin, il est tout aussi important de 
rappeler que de manière générale, les éducateurs réussissent apparemment à transmettre 
aux jeunes une impression favorable à l’effet d’être en mesure de les soutenir 
adéquatement face à leurs besoins psychologiques de base. 
 
Quels sont les éléments qui influencent le rôle des éducateurs?  
La section précédente portant sur le rôle des éducateurs a permis de mettre en lumière 
les bienfaits de leur style interpersonnel auprès des jeunes du CMS. En raison de leur 
rôle important à jouer auprès de ceux-ci, il sera exposé brièvement des éléments 
influençant le travail des éducateurs, à partir des propos des participants.  
 
Tout d’abord, les éducateurs ont rapporté qu’ils considéraient selon eux le cadre 
clinique du CMS et le style interpersonnel qu’ils ont développé avec les années comme 
étant au reflet d’une manière de faire réellement bénéfique afin d’aider les jeunes, et en 
lien avec leurs propres valeurs. Ils nomment pouvoir faire preuve d’autonomie dans 
leurs interventions, c’est-à-dire d’agir en fonction à la fois de leur propre jugement 
clinique et en fonction aussi des besoins des jeunes, et ce, avec l’appui de leur chef de 
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service. Ils ont développé entre eux un espace de réflexion, et travaillent de façon 
cohérente avec les autres éducateurs, en misant sur une bonne communication, ce qui est 
facilité par les réunions cliniques et le nombre restreint d’éducateurs impliqués. De plus, 
le petit nombre de jeunes à la ressource leur permet de s’impliquer davantage auprès 
d’eux. Toutefois, l’aspect lié au fait d’être le seul éducateur en présence dans la 
ressource peut être vécu comme une certaine contrainte puisqu’ils sentent de pas être en 
mesure d’accompagner à l’extérieur des jeunes qui pourraient bénéficier de cet 
accompagnement externe.  
 
Les facteurs liés à la motivation et à l’attitude des jeunes ont également été relevés à 
titre d’éléments d’influence. Les éducateurs nomment qu’ils ont davantage de facilité à 
travailler lorsque le jeune est mobilisé et qu’il désire collaborer avec eux. Des jeunes ont 
rapporté pour leur part que des moments de confrontation entre jeunes et éducateurs 
peuvent mener à des interventions perçues comme empreintes de contrôle. Enfin, deux 
éducateurs ont mentionné que lorsque le jeune devient majeur, puisqu’il n’est plus 
hébergé sous la LPJ, le contexte entièrement volontaire de la participation au CMS peut 
devenir un levier supplémentaire pour les éducateurs. En effet, dans ce contexte un jeune 
qui ne répond pas aux exigences du CMS sera mis face aux choix de se mobiliser ou de 
quitter la ressource et vivre ainsi de façon pleinement autonome (et sans soutien), ce qui 
peut amener une prise de conscience mobilisatrice chez certains. 
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Mis ensemble, tous ces éléments rejoignent les constats d’auteurs s’intéressant à la 
notion de SA octroyé par les agents de socialisation (p. ex. intervenants, professeurs, 
animateurs). Des facteurs d’ordre personnel (p. ex., croyances par rapport aux capacités 
des jeunes à développer leur autodétermination), contextuel (p. ex., absence de pression 
venant de l’employeur) et relationnel (p. ex., présence d’une motivation des jeunes 
versus amotivation, de difficultés comportementales) ont tous été ciblés comme pouvant 
exercer une influence certaine quant à la manière dont les agents de socialisation 
peuvent contribuer ou non à soutenir l’autonomie des jeunes (Grolnick, 2003; Grolnick 
& Apostoleris, 2002; Joussemet et al., 2008; Reeve, 2009). Il est d’autant plus 
intéressant de se pencher sur ces facteurs, puisque les interventions dites « de contrôle » 
posées par un agent de socialisation sont associées à une baisse de la qualité de la 
motivation et de l’intériorisation chez le jeune, de même qu’à davantage de 
manifestations de symptômes intériorisés (Costa et al., 2015; Sheldon & Filak, 2008; 
Vansteenkiste et al., 2014).  
 
Toutefois, il importe de prendre en considération également les besoins 
psychologiques de base des éducateurs, puisque Ryan et Deci (2017) ont soulevé que, 
chez des enseignants, la satisfaction de ces besoins ainsi que la présence chez ceux-ci 
d’une motivation autodéterminée étaient associées à davantage d’octroi de SA. Il semble 
que les éléments combinés caractérisant le travail au CMS répondent à ces besoins chez 
les éducateurs, ce qui a pu favoriser l’évolution de leur style d’intervention. 
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Pistes de réflexion et retombées de l’étude 
Certaines pistes de réflexion et retombées pratiques se dégagent de cette étude. Tout 
d’abord, la ressource apparait répondre de façon satisfaisante aux besoins de jeunes qui 
désirent mieux se préparer face à la transition vers la vie adulte. La manière dont le CMS 
entrevoit cette préparation ne s’appuie pas exclusivement sur les apprentissages 
fonctionnels et relationnels, mais aborde également les compétences sur le plan 
psychologique. Les jeunes peuvent ainsi avoir l’espace requis pour mieux se connaitre, 
gagner confiance en eux-mêmes et développer des capacités de prise de décision et de 
responsabilisation. De telles capacités sont identifiées non seulement comme 
importantes par les éducateurs du CMS lors de l’étude évaluative précédente (CJL, 
2015), mais en plus démontrées comme favorisant la résilience (Masten et al., 2004). Tel 
que rapporté par Goyette (2016), la préparation des jeunes face à la transition devrait se 
faire d’une manière plus globale (à l’image de ce que propose le CMS) que le simple fait 
d’axer les interventions sur le développement de compétences fonctionnelles, telles que 
celles visant l’indépendance financière et l’insertion professionnelle.  
 
Il ressort ainsi des constats de cette étude que la ressource du CMS ne se centre pas 
uniquement sur le quoi apprendre, mais également et surtout, sur le comment apprendre. 
Mettre l’accent de cette façon sur le processus, tel que le suggèrent Ryan et Deci (2017), 
pourrait permettre aux jeunes d’être en mesure de généraliser davantage leurs acquis 
lorsqu’ils seront hors de la ressource. Ce constat, tel qu’illustré dans la présente étude, 
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semble fort important à prendre en considération au niveau du développement et du 
déploiement des programmes de transition vers la vie adulte des CJ au Québec.  
 
En outre, les résultats ont permis de mettre en lumière et de mieux comprendre le 
travail important des éducateurs dans l’application des principes sous-jacents au CMS. 
Le style interpersonnel des éducateurs a été ciblé par les participants comme un facteur 
majeur de satisfaction de la clientèle, de même que contributif sur le plan de la réussite 
des objectifs établis. La manière dont ce style a évolué apparait bénéfique non seulement 
pour les jeunes mais pour les éducateurs également. À ce titre, Ryan et Deci (2017) 
soulevaient que le SA pouvait améliorer les relations et le sentiment de bien-être autant 
chez ceux qui le reçoivent que ceux qui le prodiguent. Les éducateurs doivent ainsi 
poursuivre leur travail en demeurant sensibles aux différences individuelles des jeunes, 
et intervenir de manière à soutenir la satisfaction des besoins psychologiques de base de 
ces derniers. En réfléchissant en termes des besoins de compétence, d’affiliation et 
d’autodétermination, les éducateurs seront à même de mieux comprendre certaines 
résistances auxquelles ils peuvent faire face, et poursuivre le soutien des ressources 
motivationnelles des jeunes. À ce titre, les techniques d’entretien motivationnel (Miller 
& Rollnick, 2013) souvent utilisées en CJ sont cohérentes avec l’esprit de la TAD et 
peuvent être utilisées dans une optique de soutien aux besoins psychologiques de base 
des jeunes.  
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Il ressort que le CMS semble une ressource fort adéquate, adaptée et profitable auprès 
des jeunes qui ont un désir réel de développer certaines compétences liées à l’âge adulte 
et, en ce sens, répond très bien au mandat qu’elle s’est fixée. Toutefois, il importe de 
rappeler que cette ressource ne cible pas spécifiquement les jeunes qui seraient qualifiés 
de non collaborant, alors que ceux-ci sont tout de même à risque de difficultés 
d’adaptation. Afin de permettre à plus de jeunes de pouvoir bénéficier au long court de 
ce type de services, il pourrait s’avérer pertinent d’étendre les principes issus de la TAD 
aux adolescents en ressources institutionnelles, de manière plus précoce, tel que soulevé 
dans les études de Savard (2012) et Savard et al. (2013), en adaptant la structure 
proposée en fonction des besoins de ces jeunes adolescents. Toutefois, certaines 
barrières pourraient faire en sorte que les éducateurs aient de la difficulté à appliquer le 
style interpersonnel des éducateurs du CMS, notamment en raison des difficultés 
comportementales des jeunes, de la pression inhérente associée au contexte de 
réadaptation, ou la présence de doutes des éducateurs quant à la capacité des jeunes à 
faire preuve d’autodétermination (Grolnick, 2003; Grolnick & Apostoleris, 2002; 
Joussemet et al., 2008; Reeve, 2009). À ce titre, les éducateurs du CMS ont vu évoluer 
leur style d’intervention, et les résultats de la thèse ont également permis de mettre en 
lumière certains facteurs déterminants. Des formations destinées aux éducateurs, axées 
sur le soutien aux besoins psychologiques de base dans un contexte de CJ pourraient être 
pertinentes à mettre en place.   
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Enfin, une réflexion similaire s’impose quant aux services à offrir aux jeunes suite au 
passage au CMS. En effet, si la ressource semble répondre adéquatement au mandat 
qu’elle s’est fixée, il demeure que les jeunes de 18 ou 19 ans qui la quittent n’ont pas 
encore complété leur transition vers la vie adulte et pourraient nécessiter d’un soutien à 
plus long terme. Le rapport d’Elman (2012) suggère à cet effet que d’offrir des services 
aux jeunes provenant des CJ jusqu’à 25 ans peut être bénéfique à long terme non 
seulement pour les jeunes au plan personnel, mais aussi pour la société sur le plan 
économique. Différentes suggestions, comme des appartements supervisés (nommé par 
les éducateurs de la présente étude), des services de mentorat (Powers et al. 2012), un 
soutien financier pendant les études, ou encore, la présence d’un intervenant attitré 
disponible au besoin peuvent faire partie des pistes à considérer par l’institution pour le 
soutien de ces jeunes. 
 
Forces, limites de l’étude et pistes de recherche future 
Cette étude comprend plusieurs forces qu’il importe ici de souligner. L’approche 
qualitative de l’étude a permis de mettre en lumière plusieurs nuances qui n’avaient pu 
être mises de l’avant par l’étude précédente de l’évaluation des effets (CJL, 2015). De 
même, avoir accès à la fois aux perceptions des jeunes et des intervenants a permis de 
faire ressortir plusieurs points de convergence, de même que quelques divergences, 
augmentant ainsi la portée, la richesse, de même que la validité des résultats. Le contexte 
d’une entrevue individuelle auprès des participants a pu permettre l’établissement d’un 
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climat davantage sujet au dévoilement qu’un contexte lié à une entrevue menée en 
format de groupe de discussion (focus group). 
 
Bien que la méthode retenue (de type qualitative) ait favorisé une exploration en 
profondeur des questions à l’étude, certaines limites méthodologiques inhérentes à ce 
choix méritent toutefois d’être abordées. Premièrement, la taille de l’échantillon et les 
caractéristiques des jeunes de l’échantillon ont pu permettre certains biais. En effet, le 
recrutement de cinq jeunes, peut-être non représentatifs de l’ensemble de ceux qui 
fréquentent la ressource, ne permet pas une généralisation des résultats à tous les jeunes 
ayant bénéficié du CMS. De plus, les jeunes recrutés provenaient de foyers de groupe 
avant leur arrivée au CMS, et peuvent différer des jeunes provenant des unités de centre 
de réadaptation (p. ex., moins de difficultés comportementales). Malgré cette limite, les 
résultats de cette étude vont largement dans le sens des données théoriques sur le sujet 
de l’étude, appuyant sa validité externe.  
 
Ensuite, la durée entre la collecte de données (printemps 2014), l’analyse des résultats 
et la rédaction finale du rapport (printemps 2017), peut également biaiser les résultats. 
En effet, les résultats présentés dans la recherche sont davantage représentatifs de la 
manière dont la ressource fonctionnait en 2014, mais ont pu changer au fil des années, 
de par l’évolution naturelle de la ressource et des adaptations faites en cours de route. 
Tout de même, les éléments présentés dans cette étude paraissent toujours pertinents et 
actuels sur le plan scientifique et peuvent permettre d’appuyer certaines démarches 
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amorcées par le CMS et de bonifier les services de la ressource. Qui plus est, cette 
période entre la collecte de données et son analyse a permis de prendre une distance par 
rapport aux résultats afin de les analyser d’une manière davantage neutre et objective. La 
validité des données de l’étude aurait pu être améliorée en présentant les résultats aux 
participants et en apportant des modifications en fonction de leurs commentaires. Or, la 
collecte de données ayant eu lieu il y a plusieurs années, les jeunes de l’échantillon 
étaient difficilement accessibles.  
 
Ensuite, en raison de l’analyse thématique employée, certaines nuances ou 
expériences des participants n’ont pu toutes être incluses afin de privilégier les thèmes 
généraux émergents, ce qui aurait tout de même permis d’approfondir davantage les 
réponses aux différentes questions. Également, par souci de préserver la confidentialité 
des participants a amené à faire certains choix quant au contenu à mettre en lumière. 
 
Par son caractère compréhensif, la présente étude fournit assurément un tremplin vers 
des études subséquentes. Celles-ci pourraient entre autres se pencher sur les perceptions 
d’autres acteurs œuvrant de près avec le CMS, par exemple les intervenants du PQJ, afin 
d’obtenir des renseignements complémentaires sur les éléments favorisant le 
développement des compétences des jeunes, en prenant en considération ceux qui 
bénéficient du CMS et ceux qui n’y participent pas. À cet effet, il pourrait être pertinent 
de se pencher plus spécifiquement sur les caractéristiques des jeunes qui n’ont pas été 
ciblés spécifiquement pour le CMS mais qui ont tout de même des besoins face à la 
150 
période de transition (p. ex., des jeunes qui présentent une très faible motivation au 
départ, qui présente des problématiques sur le plan de la santé mentale). De même, plus 
globalement, il pourrait être intéressant de mener des études longitudinales auprès des 
jeunes des CJ, voire jusqu’à l’âge de 25 ans, afin de bien documenter leur évolution suite 
à leur départ des ressources tout en prenant en considération le caractère instable de la 
période de transition. Une comparaison entre des jeunes ayant bénéficié d’autres types 
de ressources avec ceux du CMS pourrait aussi être pertinente afin de bien cibler les 
facteurs clés liés au succès de ce programme novateur. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Conclusion 
 
 L’objectif de cette thèse menée à partir d’un devis qualitatif s’articulait autour de 
deux volets explorés, soit de mieux comprendre la manière dont le cadre du CMS 
soutenait les jeunes dans le développement des compétences liées à l’autonomie à l’âge 
adulte, de même que de comprendre davantage le rôle spécifique des éducateurs à cet 
effet. Pour ce faire, des entrevues individuelles auprès de cinq jeunes et trois éducateurs 
du CMS ont été réalisées. Les résultats issus de l’analyse des données ont permis 
d’établir plusieurs constats en lien avec les questions de recherche.  
 
En lien avec le premier volet exploré, les résultats ont permis de faire ressortir trois 
principales fonctions du CMS à titre de soutien au niveau du développement des 
compétences liées à l’âge adulte. D’abord, le CMS permet aux jeunes de se préparer 
concrètement et globalement aux exigences de la vie adulte, en fournissant un cadre basé 
sur les réelles responsabilités auxquels les jeunes devront faire face lorsqu’ils quitteront 
la ressource du CMS. Celle-ci leur permet de mettre en pratique et de développer à la 
fois des compétences fonctionnelles, relationnelles et psychologiques afin que les jeunes 
puissent être aptes à prendre leurs responsabilités lorsqu’ils devront vivre de façon 
autonome. Ensuite, le CMS donne accès à des ressources matérielles et humaines afin de 
soutenir les jeunes du programme. Ils ont ainsi accès notamment à un studio payé et à 
une allocation pour l’épicerie, ce qui leur permet d’épargner pour le futur ou d’actualiser 
certains de leurs projets. Sur le plan humain, l’accès aux éducateurs du CMS et du PQJ 
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apparait être un soutien particulièrement bénéfique pour les jeunes du CMS. Enfin, la 
philosophie et le cadre à la base du CMS permettent aux jeunes le déploiement du 
processus de transition à l’âge adulte, caractérisé par l’expérimentation en fonction de 
leurs priorités et besoins.  
 
Il semble que ces éléments, lorsque combinés, permettent aux jeunes de vivre une 
transition moins abrupte, plus normative que s’ils n’avaient pas eu accès aux services du 
programme du CMS. Leur processus de transition peut ainsi se rapprocher de celui des 
jeunes de la population générale, en ce sens qu’ils ont davantage d’opportunités pour 
expérimenter et aller vers leurs objectifs, que ces objectifs soient concrets (p. ex., 
économiser pour un voyage) ou plutôt d’ordre personnel (p. ex., développer une 
meilleure connaissance de soi). Force est de constater toutefois que les jeunes de cette 
ressource perçoivent avoir davantage de responsabilités que les autres jeunes de leur âge. 
Ces responsabilités perçues, leur réalité sur le plan socioéconomique et le temps limité 
pouvant être passé au CMS amènent ces jeunes à vouloir se stabiliser rapidement sur les 
plans de différentes sphères de vie adulte (p. ex., scolaire, financière, identitaire). La 
préoccupation de s’établir face à ces différentes sphères de vie est lié à leur désir d’être 
en mesure de vivre en logement de manière indépendante et à l’anticipation de leur 
départ du programme. 
 
Le deuxième volet exploré dans le cadre de cette recherche a permis de mettre cette 
fois en relief trois principaux rôles des éducateurs fort significatifs dans le parcours des 
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jeunes. Premièrement, ils soutiennent le développement des compétences des jeunes et 
maintiennent la structure et les exigences du CMS qui sont liées à la vie adulte. Ensuite, 
ils offrent du soutien social et s’impliquent auprès des jeunes tout au long de leur 
cheminement. Enfin, ils contribuent à favoriser l’autodétermination des jeunes en 
encourageant leurs initiatives, leurs réflexions, et leurs prises de décisions.  
 
Les différents rôles qu’adoptent les éducateurs de la ressource font écho à différentes 
notions mises de l’avant dans le modèle théorique de la TAD. En effet, ces rôles 
s’apparentent aux trois composantes (la structure, l’implication et le soutien à 
l’autonomie – autodétermination) inhérentes aux caractéristiques du style interpersonnel 
à préconiser décrites dans la TAD, et qui doivent être présentes à travers le style adopté 
par les agents de socialisation (ici les éducateurs). Par leur style interpersonnel, les 
éducateurs du CMS semblent soutenir adéquatement les besoins psychologiques de base 
des jeunes tels la compétence, l’affiliation sociale ainsi que l’autonomie. La satisfaction 
de ces besoins apparait être en lien avec le développement et le maintien d’une 
motivation autodéterminée chez les jeunes. Ainsi, le style des éducateurs semble 
contribuer à soutenir les ressources motivationnelles des jeunes, permettant à ceux-ci de 
se rapprocher de leurs objectifs, en cohérence avec la mission du CMS. Les jeunes 
démontrent avoir pu intérioriser les exigences du CMS liées à la vie adulte pour se les 
approprier à travers l’atteinte d’objectifs de manière autodéterminée.  
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Ainsi, à la lumière de l’interprétation des résultats proposée ici, qui prenait appui sur 
la TAD, il semble qu’appuyer les apprentissages d’ordre fonctionnel (soutenus par la 
structure) dans le cadre du processus de transition vers la vie adulte soit utile et 
nécessaire afin d’amener les jeunes à se sentir davantage compétents face à la transition 
à venir (départ du CMS vers une vie adulte). Toutefois, cela ne peut se faire sans fournir 
également un contexte empreint d’un réel soutien à l’autonomie et d’implication. Ce 
n’est que pris en compte conjointement, que ces éléments (structure, implication et 
soutien à l’autonomie) seraient susceptibles de favoriser chez les jeunes le 
développement d’une motivation autodéterminée. Cette motivation leur permettra par la 
suite de poursuivre et de réaliser leurs objectifs personnels liés aux exigences de l’âge 
adulte. Il est intéressant de soulever que l’équipe de Powers (2012) en est arrivée à des 
constats similaires à propos des bénéfices observés chez des jeunes en CJ ayant participé 
à un programme américain visant aussi l’augmentation de l’autodétermination. 
 
Cette thèse a permis de cibler certains facteurs propres au cadre du CMS favorisant le 
développement des compétences des jeunes et soutenant leur processus de transition, 
soit : l’octroi de ressources, l’espace et le temps attribués pour que les jeunes puissent 
expérimenter, et le contact avec les adultes les soutenant au quotidien. De plus, les 
résultats présentés dans le cadre de cette thèse permettent de considérer les éléments 
propres au rôle des éducateurs favorisant ce développement. Entre autres, le style 
interpersonnel des éducateurs est ciblé comme venant soutenir les besoins de 
compétence, d’affiliation sociale et d’autonomie chez les jeunes, les appuyant dans leur 
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évolution lors du processus de transition. Une réflexion quant à la façon dont ces 
principes pourraient s’étendre à d’autres services du CJL, voir même à d’autres CJ, afin 
de mieux répondre aux besoins des jeunes en contexte de réadaptation parait pertinente. 
De façon plus particulière, il semble important aussi de prendre en compte les facteurs 
qui pourraient faciliter le travail des éducateurs en ce sens.  
 
Enfin, la question de l’évolution des jeunes à la suite du passage du CMS demeure 
fort pertinente puisque les écrits s’accordent sur le fait que la période de transition, 
désormais plus ardue (notamment en raison des augmentations des exigences face au 
marché du travail, de l’instabilité économique), s’échelonne maintenant généralement 
sur plusieurs années. Les différentes transitions qui y sont associées (passage de 
l’habitation avec les parents à une habitation autonome, du monde des études au monde 
du travail, etc.) ne se déroulent pas simultanément et peuvent être réversibles (parsemées 
d’allers-retours). Les responsables et intervenants du CJL pourraient se pencher sur 
l’évaluation des besoins de la clientèle à la suite du passage au CMS, préoccupation 
abordée par les éducateurs eux-mêmes lors des rencontres.  
 
L’originalité de la présente étude doctorale a assurément été de faire entendre 
simultanément les points de vue de deux types d’acteurs du CMS, soit les jeunes et leurs 
éducateurs. Ces propos combinés ont contribué à mieux comprendre les facteurs du 
programme soutenant les jeunes ainsi que le rôle spécifique des intervenants dans ce 
contexte. Ces facteurs n’avaient pas pu être ciblés lors de l’évaluation des effets du 
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programme (CJL, 2015), mais le choix d’avoir recours à un devis qualitatif a permis de 
relever certains éléments d’intérêt. De même, réfléchir à partir du modèle de la TAD a 
permis de proposer une analyse approfondie des processus sous-jacents aux résultats 
observés, laquelle a trouvé appui sur des éléments théoriques et des résultats de plusieurs 
autres travaux de recherche.  
 
Force est de constater que solliciter les savoirs expérienciels des jeunes quant aux 
services qui leurs sont destinés est trop peu souvent pris en compte dans les travaux 
actuels, notamment auprès de jeunes vulnérables (Lagueux, 2017). Or, écouter 
attentivement la voix de ces jeunes, peut permettre qu’ils perçoivent que leurs points de 
vue méritent réellement d’être pris en compte. N’est-ce pas là un premier pas pour les 
aider à s’accomplir et à devenir des adultes à part entière? 
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Appendice A 
Présentation du programme de réadaptation avec hébergement visant l’autonomie : le 
Centre multiservice (CMS) 
 
 Aperçu des caractéristiques du Centre multiservice - CMS 
Les informations suivantes proviennent de documents fournis par le CJL, soit le 
Cadre clinique (2010) ainsi que le guide de fonctionnement et code de vie du CMS 
(2010). Le Cadre clinique du programme est le document de référence qui présente les 
objectifs, la clientèle cible ainsi que les lignes directrices des interventions qui sont 
privilégiées au CMS. Le but principal présenté dans ce cadre est décrit comme de 
« fournir un milieu de vie, des conditions et du soutien supplémentaire aux programmes 
existants pour faciliter le passage [des jeunes] vers la vie autonome ». Il vise à « soutenir 
l’apprentissage, l’expérimentation et l’intégration des compétences nécessaires à la vie 
autonome » (p.10). 
 
Dans ce contexte, le programme du CMS vise l’apprentissage concret de 
compétences dites fonctionnelles (p. ex., budget, entretien du logement, démarche 
scolaire ou d’emploi, soins personnels, alimentation). De même, le programme a 
également à cœur de prendre davantage en considération les besoins psychologiques des 
jeunes en axant non pas seulement sur le côté fonctionnel et pratique des apprentissages, 
mais également sur le côté qualifié « d’émotionnel » (p. ex., prises de décisions, gestion 
des émotions, bien-être, relations interpersonnelles, organisation du quotidien).  
 
Ainsi, l’objectif principal de tous les jeunes qui fréquentent le CMS est la préparation 
à la vie autonome, c’est-à-dire d’être apte à subvenir à ses besoins et à habiter en 
logement de manière autonome, dans une démarche individualisée. Pendant qu’ils y 
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résident, ils ne paient pas de loyer et ont un budget d’une quarantaine de dollars par 
semaine pour l’épicerie. Ils doivent effectuer par eux-mêmes et selon leur propre horaire 
les différentes tâches et activités liées à la vie quotidienne, comme par exemple, la 
préparation de la nourriture, l’épicerie, le lavage, le ménage, les déplacements de 
manière autonome, etc. Il est également attendu des jeunes qu’ils soient en démarche 
scolaire ou de travail; s’ils sont aux études, ils sont encouragés à travailler à temps 
partiel parallèlement. Dans ce contexte, ils doivent apprendre à structurer leur journée en 
fonction de leurs responsabilités, mais ils n’ont pas d’horaire à respecter (p. ex., les 
jeunes peuvent prendre leurs repas à l’heure qu’ils le désirent). Il n’y a donc pas de 
journée type, chaque jeune structure sa journée comme il le désire. Dès leur arrivée au 
CMS, chaque jeune est pairé avec l’un des quatre éducateurs travaillant à temps complet. 
Cet éducateur deviendra son éducateur de suivi et le jeune établit avec lui un « contrat 
d’engagement » sur papier, qui est réévalué aux trois mois. Ce contrat comprend les 
projets que veut réaliser le jeune, ses objectifs, ses défis, ses ressources, ainsi qu’une 
réévaluation des domaines liés à l’autonomie pour lesquels il a besoin de soutien.  
 
Les jeunes ciblés pour faire partie du programme sont décrits comme nécessitant de 
définir leurs projets d’avenir, de se forger une identité, de développer de meilleures 
capacités d’autorégulation, de développer leurs compétences fonctionnelles, etc. Ainsi, 
les jeunes sélectionnés pour faire partie du CMS doivent présenter certains critères : être 
volontaire, avoir peu ou pas de possibilité de réintégrer le milieu familial après 18 ans, 
être lavallois, avoir de 16 à 18 ans, et faire minimalement preuve d’autonomie, c’est-à-
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dire avoir certaines compétences de base liée à la vie quotidienne, comme par exemple 
pouvoir faire son propre lavage, et être capable d’avoir une structure de base (c.-à-d. être 
minimalement capable d’organiser ses journées). Les jeunes qui présentent des 
problèmes de toxicomanie ou un trouble de comportement sévère (p. ex., risque élevé 
d’agressivité) ne sont pas admis, de même que ceux présentant un trouble de santé 
mentale majeur (p. ex., trouble psychotique).  
 
Lorsqu’ils sont référés, ils prennent part à un processus de sélection qui comprend 
l’analyse de leur dossier et trois rencontres de préparation avec un intervenant du CMS 
et le chef de service, et sont informés du cadre et du code de vie de la ressource. 
Lorsqu’ils sont retenus, les jeunes ont ensuite deux semaines afin de se procurer une liste 
d’items de base, puis intègrent la ressource. Ces items comprennent par exemple la 
literie, les produits d’hygiène, le savon à lessive, réveille-matin, bref, ce qui est 
nécessaire à l’habitation en logement. La ressource fait le prêt de casseroles et de 
couverts mais encourage les jeunes à en faire l’acquisition. Les jeunes maintiennent 
parallèlement les services des éducateurs du Service d’intervention milieu (SIM), dont 
font partie les éducateurs du PQJ, afin de les soutenir sur le plan de la réinsertion sociale 
à l’extérieur des murs du CMS, et peuvent également maintenir d’autres services 
auxquels ils ont droit, par exemple les services de suivi psychologique.  
 
Quatre éducateurs considérés à temps complet régulier (quatre jours par semaine) et 
deux éducateurs à temps partiel forment l’équipe d’intervenants de la ressource. Au 
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moment de la présente étude, les quatre éducateurs réguliers travaillaient au CMS depuis 
le tout début du projet (2010). À chaque quart de travail (jour et nuit), un seul éducateur 
est présent dans la ressource. Ces derniers communiquent ainsi par écrit dans un cahier 
de communication et ont une réunion hebdomadaire en présence de tous les éducateurs 
réguliers et du chef de service. Les éducateurs soutiennent les jeunes dans les objectifs 
qu’ils se sont fixés à leur entrée dans la ressource par le biais de rencontres 
hebdomadaires de suivi avec le jeune, d’ateliers, d’interventions informelles ou 
simplement dans le vécu partagé (CJL, 2011). Les ateliers, traitant par exemple de la 
planification des repas ou de la création d’un budget, se déroulent de manière ponctuelle, 
en individuel ou en groupe, selon les besoins et la disponibilité des jeunes. Les 
interventions informelles visent quant à elles à sensibiliser ponctuellement le jeune sur 
différents aspects de son intégration dans le milieu comme le respect des règles ou le 
ménage. Enfin, le vécu partagé comprend par exemple la réalisation d’activités en 
commun ou de discussions informelles. À préciser que puisqu’à chaque quart de travail 
l’éducateur est seul en présence, il ne peut quitter la ressource afin d’accompagner un 
jeune (p. ex., pour l’épicerie). Ces aspects sont réalisés par les éducateurs du SIM. 
 
En termes d’espace, la ressource est située à moins d’un kilomètre du siège social du 
Centre jeunesse de Laval, sur le boulevard Cartier ouest. Le bâtiment est construit sur 
trois étages, en incluant un sous-sol. Il est accessible en transport en commun et se 
trouve près des services.  L’édifice possède six studios semi-meublés de 500 pieds 
carrés, avec salle de bain privée et walk-in, afin d’accueillir six jeunes, hommes ou 
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femmes de 16 à 19 ans (20 ans moins un jour). La ressource comprend également une 
grande cuisine commune, où sont fournis les ustensiles et outils de cuisine nécessaires 
de base, de même que les électroménagers. Deux chambres de dépannage sont 
également disponibles pour des jeunes ayant déjà été hébergés par le CJL qui auraient 
besoin d’un soutien immédiat et temporaire.  Les jeunes ont accès à un salon commun, 
une salle de bain commune avec salle de lavage, et une salle de rencontres. Les 
éducateurs ont un bureau ainsi qu’une salle de réunion à leur disposition. Les lieux sont 
propres, modernes et lumineux, la ressource ayant été complètement rénovée pour le 
projet. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Appendice B 
Formulaire de consentement (jeunes) 
  
 
 
FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
 
« SOUTIEN À L’AUTONOMIE ET TRANSITION VERS 
L’ÂGE ADULTE DE JEUNES PARTICIPANT À UN 
PROGRAMME SPECIALISÉ DU CENTRE JEUNESSE DE 
LAVAL » 
 
Tu es invité(e) à prendre part à un projet de recherche. Le formulaire qui suit t’expliquera 
le projet ainsi que ce que ta participation implique. Pour que tu puisses participer à cette 
recherche, nous avons besoin de ton accord, et tu devras signer ce formulaire de 
consentement. Une copie de ce formulaire, également signée, te sera remise. Si tu as des 
questions concernant certains mots ou concernant des aspects de cette recherche, 
n’hésites pas à poser des questions à: 
 
1- Personnes responsables du projet 
 
Ce projet s’inscrit dans le cadre d’une thèse de doctorat en psychologie, cheminement 
« intervention en enfance et adolescence » de l’Université de Sherbrooke. Pour toute 
question concernant cette recherche, vous pouvez vous adresser à : 
➢ Valérie Fréchette, chercheure-étudiante, au (                                   ; 
➢ Fabienne Lagueux, chercheure principale responsable du projet et directrice de 
thèse, au                                          . 
 
2- En quoi consiste cette recherche? 
 
Ce projet de recherche vise à décrire l’expérience des jeunes qui fréquentent le Centre 
multiservice, de même que celle des éducateurs qui y travaillent, en particulier concernant 
le développement de l’autonomie. Notre but est de connaître les impressions et le vécu 
des jeunes qui habitent au Centre multiservice en leur posant des questions sur leur 
parcours, leurs projets, les défis qu’ils relèvent, la relation entretenue avec les éducateurs, 
ainsi que sur leurs perceptions à propos du passage vers la vie adulte. Nous désirons 
également connaitre les impressions des éducateurs sur leur travail d’accompagnement au 
développement de l’autonomie.  
 
 
Initiales du participant :  _________                                                                               Page 1 sur 5 
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Notre étude aidera à connaître ce qui améliore l’expérience au Centre multiservice et ce 
qui favorise l’autonomie chez les jeunes, et ainsi permettre de bonifier le programme du 
centre, au besoin. 
 
3- Si je m’implique, qu’est-il attendu de moi? 
 
La participation à cette étude demande que tu : 
• Participes à une entrevue avec la chercheure-étudiante (Mme Fréchette). Cette entrevue 
devrait durer environ une heure quinze et se ferait au Centre multiservice, selon tes 
disponibilités. L’entrevue sera enregistrée sur bande-audio. 
o L’entrevue portera sur tes impressions concernant ton séjour au centre, tes 
objectifs, ton parcours, ce que tu trouves aidant ou non dans tes démarches, 
etc. Certaines questions seront aussi posées afin d’avoir un portrait résumé des 
jeunes qui vont au Centre multiservice, comme ton âge, la durée de placement, 
ton niveau à l’école, etc. 
 
4- Y a-t-il des avantages à participer à la recherche? 
 
Ta participation permettra d’améliorer le programme du Centre multiservice pour le futur, 
en te donnant l’occasion de discuter d’un milieu que tu connais bien. Aussi, cela te 
permettra d’observer le parcours que tu as fait jusqu’à présent dans la ressource. 
Ta participation permettra aussi de faire avancer les connaissances scientifiques sur 
l’expérience des jeunes et le développement de leur autonomie en centre jeunesse au 
Québec.  
 
5- Y a-t-il des risques ou des inconvénients à participer à la recherche? 
 
Ta participation à la recherche ne devrait pas comporter d’inconvénients significatifs, mise 
à part le fait de devoir participer à une entrevue d’environ une heure.  
Il est aussi possible que tu trouves que certaines questions semblent personnelles, comme 
lorsqu’il sera question de tes projets personnels futurs. Il se peut que certaines questions 
te mettent mal à l’aise. Dans ce cas, tu ne dois pas hésiter à en faire part à la responsable 
de l’étude. Au besoin, tu seras référé à un intervenant suggéré par le centre jeunesse. 
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6- Est-ce qu’il y a une compensation pour participer à la recherche? 
 
Pour te remercier de ta participation, tu recevras une carte-cadeau d’une valeur de 20$, 
échangeable au IGA.  Le certificat te sera remis suite à l’entrevue.  
 
7- Suis-je obligé(e) de participer à la recherche ou d’y participer jusqu’à 
la fin?  
 
Non. Il est entendu que ta participation à ce projet de recherche est tout à fait volontaire 
et que tu restes libre, à tout moment, de mettre fin à ta participation sans avoir à justifier 
ta décision et sans que ça nuise à ta relation avec les éducateurs et autres intervenants du 
centre jeunesse.  
 
Si tu désires te retirer de l’étude pendant la recherche, tu n’as qu’à contacter la 
chercheure ou sa directrice de recherche aux numéros écrits plus haut et l’entrevue à 
laquelle tu auras participé sera détruite. 
 
8- Les renseignements que je donnerai seront-ils confidentiels? 
 
Tout à fait. Tous les renseignements recueillis au cours du projet de recherche 
demeureront strictement confidentiels dans les limites prévues par la loi et seules les 
informations pertinentes à la présente étude seront recueillies.  Afin de préserver ton 
identité et la confidentialité de tes renseignements, tu ne seras identifié(e) que par un 
numéro de code. Ce qui relie ton nom à ton code sera conservé par la chercheure 
principale, dans son bureau à l’université et sous clé. Aucun renseignement personnel 
recueilli ne sera divulgué à tes éducateurs ou autres intervenants du centre jeunesse. Il se 
peut que certaines phrases soient citées textuellement dans les résultats. En raison du 
nombre peu élevé de participants et du milieu restreint dans lequel se déroule cette 
étude, il est possible que les propos soient identifiés malgré les mesures de protection 
utilisées. Sois cependant assuré(e) que toutes les mesures seront prises afin de minimiser 
ces risques. 
 
Les données recueillies seront conservées, sous clé. En ce qui concerne l’entrevue que tu 
auras donnée, l’enregistrement sera gardé dans le local de la directrice de thèse de 
l’Université de Sherbrooke et les données mises sur ordinateur seront protégées par mot 
de passe et ce, pendant maximum 5 ans. Après ce délai, les données et les 
enregistrements seront détruits. Aucun renseignement permettant d’identifier les 
personnes qui ont participé à l’étude n’apparaîtra dans aucune documentation. 
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Cependant, si tu dévoiles une situation qui compromet la sécurité ou le développement 
d’une personne mineure, les membres de l’équipe de recherche devront la signaler au 
directeur de la protection de la jeunesse afin que cette personne puisse recevoir de l’aide. 
 
Il se peut que les données du projet de recherche puissent être publiées dans des 
revues scientifiques, partagées avec d’autres personnes lors de discussions scientifiques 
ou utilisées dans le cadre de recherches ultérieures. Aucune publication ou 
communication scientifique ne renfermera d’information permettant de t’identifier. 
 
Il est aussi possible que, à des fins de surveillance et de contrôle, ton dossier de 
recherche puisse être consulté par une personne mandatée par le Comité d’éthique de la 
recherche Lettres et sciences humaines, ou par le Comité d’éthique de la recherche du 
Centre jeunesse de Montréal – Institut universitaire.  Toutes ces personnes et ces 
organismes adhèrent à une politique stricte de confidentialité. 
 
9- Est-ce que je pourrai connaître les résultats de la recherche? 
 
Si tu souhaites obtenir un résumé écrit des résultats généraux de la recherche, indique une 
adresse (postale ou courriel) où nous pourrons te le faire parvenir : 
_______________________________ 
_______________________________ 
_______________________________ 
 
10- Surveillance des aspects éthiques et identification du président du 
Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines 
 
Le Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines et le CÉR du Centre 
jeunesse de Montréal – Institut universitaire ont approuvé ce projet de recherche et en 
assurent le suivi. De plus, ils approuveront au préalable toute révision et toute 
modification apportée au formulaire d’information et de consentement, ainsi qu’au 
protocole de recherche.  
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Tu peux parler de tout problème éthique concernant les conditions dans lesquelles 
se déroule ta participation à ce projet avec la chercheure principale ou expliquer tes 
préoccupations à Mme Dominique Lorrain (présidente du Comité d’éthique de la 
recherche Lettres et sciences humaines), en communiquant par l’intermédiaire de son 
secrétariat au numéro suivant :            poste       ou par courriel à:                      . Tu peux 
également contacter le commissaire local aux plaintes et à la qualité des services du 
Centre jeunesse de Montréal-Institut Universitaire au numéro suivant : 514-593-3600. 
 
11- Consentement à la recherche 
 
Je comprends le contenu de ce formulaire de consentement et je consens à participer à 
cette recherche sans contrainte ni pression. Je certifie qu’on me l’a expliqué verbalement. 
J’ai pu poser toutes mes questions et j’ai obtenu des réponses satisfaisantes. J’ai eu tout le 
temps nécessaire pour prendre ma décision. 
Je comprends aussi qu’en signant ce formulaire, je ne renonce à aucun de mes droits et ne 
libère ni les chercheurs ni le Centre jeunesse de leur responsabilité civile ou professionnelle. 
Je recevrai une copie signée et datée de ce formulaire de consentement. 
_________________________    _________________________           _______ 
     Nom du participant          Signature                            Date 
12- Déclaration du chercheur 
 
Je certifie avoir expliqué au participant la nature de la recherche ainsi que le contenu de ce 
formulaire et lui avoir clairement indiqué qu'il reste à tout moment libre de mettre un terme à 
sa participation au projet. Je lui remettrai une copie signée du présent formulaire. 
_________________________  _________________________                        _______ 
Nom du chercheur et rôle  Signature du chercheur    Date 
dans la recherche 
L’original du formulaire sera conservé au bureau de la chercheure principale et une copie signée sera 
remise au participant - Le projet de recherche et le présent formulaire de consentement ont été 
approuvés par le CER du CJM-IU le 20 décembre 2013.  
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Appendice C 
Formulaire de consentement (version éducateurs) 
 
  
 
FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
« SOUTIEN À L’AUTONOMIE ET TRANSITION VERS 
L’ÂGE ADULTE DE JEUNES PARTICIPANT À UN 
PROGRAMME SPECIALISÉ DU CENTRE JEUNESSE DE 
LAVAL » 
 
Vous êtes invité(e) à prendre part à un projet de recherche. Le formulaire suivant vous 
exposera les modalités de ce projet. Pour que vous puissiez participer à cette recherche, 
vous devrez signer ce formulaire de consentement, une copie dûment signée vous sera 
également remise. N’hésitez pas à poser des questions pour obtenir des éclaircissements 
concernant ce projet de recherche. 
 
1- Personnes responsables du projet 
 
Ce projet s’inscrit dans le cadre d’une thèse de doctorat en psychologie, cheminement 
« intervention en enfance et adolescence » de l’Université de Sherbrooke. Pour toute 
question concernant cette recherche, vous pouvez vous adresser à : 
➢ Valérie Fréchette, étudiante chercheure, au (                                  ; 
➢ Fabienne Lagueux, chercheure principale responsable du projet et directrice de 
thèse, au                                   . 
 
2- En quoi consiste cette recherche 
 
Ce projet de recherche vise à décrire l’expérience des jeunes qui fréquentent le Centre 
multiservice, de même que des éducateurs qui y travaillent, en particulier concernant le 
développement de l’autonomie. Notre but est de connaître les impressions et le vécu des 
jeunes qui habitent au Centre multiservice en leur posant des questions sur leur parcours, 
leurs projets, les défis qu’ils relèvent, la relation entretenue avec les éducateurs, ainsi que 
sur leurs perceptions à propos du passage vers la vie adulte. Nous désirons également 
connaitre les impressions des éducateurs sur leur travail d’accompagnement au 
développement de l’autonomie. Notre étude aidera à connaître ce qui améliore l’expérience 
au centre et ce qui favorise l’autonomie chez les jeunes, et ainsi permettre de bonifier le 
programme du Centre multiservice, au besoin. 
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3- Si je m’implique, qu’est-il attendu du moi? 
 
La participation à cette étude demande que vous : 
• Participiez à une entrevue avec la chercheure-étudiante (Mme Fréchette). Cette 
entrevue devrait durer environ une heure quinze et se ferait au Centre multiservice, 
selon vos disponibilités. L’entrevue sera enregistrée sur bande-audio. 
o L’entrevue portera sur vos impressions concernant le développement de 
l’autonomie chez vos jeunes de même que les interventions réalisées jusqu’à 
présent. Vous aurez à répondre à des questions sur votre travail d’éducateur, 
votre rôle, la relation avec vos jeunes, leur évolution dans la ressource, vos 
impressions quant aux besoins des jeunes, etc.  
  
4- Y a-t-il des avantages à participer à la recherche? 
 
Votre participation à ce projet de recherche pourra contribuer à l’amélioration du 
programme du Centre multiservice et vous donnera l’occasion de discuter d’un milieu que 
vous connaissez bien. Aussi, elle permettra de contribuer à l’avancement des 
connaissances sur le développement de l’autonomie chez les jeunes des centres jeunesse 
du Québec, en transition vers la vie adulte. 
 
5- Y a-t-il des risques ou des inconvénients à participer à la recherche? 
 
Votre participation à la recherche ne devrait pas comporter d’inconvénients significatifs, si 
ce n’est le fait de donner de votre temps.  
 
6- Suis-je obligé(e) d’y participer ou d’y participer jusqu’à la fin?  
 
Il est entendu que votre participation à ce projet de recherche est tout à fait volontaire et 
que vous restez libre, à tout moment, de mettre fin à votre participation sans avoir à 
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. Le refus de 
participer à l’étude ne sera pas mentionné à votre employeur. 
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7- Les renseignements que je donnerai seront-ils confidentiels? 
 
Tout à fait. Tous les renseignements recueillis au cours du projet de recherche 
demeureront strictement confidentiels dans les limites prévues par la loi et seules les 
informations pertinentes à la présente étude seront recueillies.  Afin de préserver votre 
identité et la confidentialité de vos renseignements, vous ne serez identifié(e) que par un 
numéro de code. Ce qui relie votre nom à votre code sera conservé par la chercheure 
principale, dans son bureau à l’université et sous clé. Aucun renseignement personnel 
recueilli ne sera divulgué à des intervenants ou gestionnaires du centre jeunesse. Il se peut 
que certaines phrases soient citées textuellement dans les résultats. En raison du nombre 
peu élevé de participants et du milieu restreint dans lequel se déroule cette étude, il est 
possible que les propos soient identifiés malgré les mesures de protection utilisées. Soyez 
cependant assuré(e) que toutes les mesures seront prises afin de minimiser ces risques. 
 
Les données recueillies seront conservées, sous clé. En ce qui concerne l’entrevue 
que vous aurez donnée, l’enregistrement sera gardé dans le local de la directrice de thèse 
de l’Université de Sherbrooke et les données mises sur ordinateur seront protégées par 
mot de passe et ce, pendant maximum 5 ans. Après ce délai, les données et les 
enregistrements seront détruits. Aucun renseignement permettant d’identifier les 
personnes qui ont participé à l’étude n’apparaîtra dans aucune documentation. 
 
Il se peut que les données du projet de recherche puissent être publiées dans des 
revues scientifiques, partagées avec d’autres personnes lors de discussions scientifiques 
ou utilisées dans le cadre de recherches ultérieures. Aucune publication ou 
communication scientifique ne renfermera d’information permettant de vous identifier. 
 
Il est aussi possible que, à des fins de surveillance et de contrôle, votre dossier de 
recherche puisse être consulté par une personne mandatée par le Comité d’éthique de la 
recherche Lettres et sciences humaines, ou par le Comité d’éthique de la recherche du 
Centre jeunesse de Montréal – Institut universitaire.  Toutes ces personnes et ces 
organismes adhèrent à une politique stricte de confidentialité. 
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8- Est-ce que je pourrai connaitre les résultats de la recherche? 
 
Vous serez informé des résultats de la recherche et des recommandations en découlant 
lors d’une rencontre d’information au Centre multiservice.  
Si vous souhaitez obtenir un résumé écrit des résultats généraux de la recherche, indiquez 
une adresse (postale ou courriel) où nous pourrons vous le faire parvenir : 
 
_______________________________ 
_______________________________ 
_______________________________ 
 
9- Surveillance des aspects éthiques et identification du président du 
Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines 
 
Le Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines et le CÉR du Centre 
jeunesse de Montréal – Institut universitaire ont approuvé ce projet de recherche et en 
assurent le suivi. De plus, ils approuveront au préalable toute révision et toute 
modification apportée au formulaire d’information et de consentement, ainsi qu’au 
protocole de recherche. 
 
Vous pouvez parler de tout problème éthique concernant les conditions dans 
lesquelles se déroule votre participation à ce projet avec la responsable du projet ou 
expliquer vos préoccupations à Mme Dominique Lorrain (présidente du Comité d’éthique 
de la recherche Lettres et sciences humaines), en communiquant par l’intermédiaire de 
son secrétariat au numéro suivant :          poste       ou par courriel à:                                     
. Vous pouvez également contacter le commissaire local aux plaintes et à la qualité des 
services du Centre jeunesse de Montréal-Institut Universitaire au numéro suivant : 514-
593-3600. 
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10- Consentement à la recherche 
 
Je comprends le contenu de ce formulaire de consentement et je consens à participer à 
cette recherche sans contrainte ni pression. Je certifie qu’on me l’a expliqué verbalement. 
J’ai pu poser toutes mes questions et j’ai obtenu des réponses satisfaisantes. J’ai eu tout le 
temps nécessaire pour prendre ma décision. 
Je comprends aussi qu’en signant ce formulaire, je ne renonce à aucun de mes droits et ne 
libère ni les chercheurs ni le Centre jeunesse et le commanditaire de la recherche de leur 
responsabilité civile ou professionnelle. 
Je recevrai une copie signée et datée de ce formulaire de consentement. 
 
_________________________    _________________________           _______ 
     Nom du participant          Signature                            Date 
 
11- Déclaration du chercheur 
 
Je certifie avoir expliqué au participant la nature de la recherche ainsi que le contenu de ce 
formulaire et lui avoir clairement indiqué qu'il reste à tout moment libre de mettre un terme à 
sa participation au projet. Je lui remettrai une copie signée du présent formulaire. 
 
 _________________________  _________________________               _______ 
Nom du chercheur et rôle  Signature du chercheur      Date 
dans la recherche 
 
L’original du formulaire sera conservé au bureau de la chercheure principale et une copie 
signée sera remise au participant - Le projet de recherche et le présent formulaire de 
consentement ont été approuvés par le CER du CJM-IU le 20 décembre 2013.  
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Appendice D 
Affiche de présentation pour les jeunes 
 
  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Appendice E 
Devis pour la présentation téléphonique de l’étude 
 
 Bonjour X, je me présente je m’appelle Valérie Fréchette, ton éducateur m’a donné ton numéro 
parce que tu as accepté que je te contacte pour te parler plus en détails de l’étude que je fais au 
Centre multiservice. J’en aurais pour quelques minutes. Est-ce que c’est un bon moment pour te 
parler? 
Si non : à quel moment puis-je te rejoindre? 
Oui : D’accord, merci. Je vais simplement te présenter les grandes lignes de mon projet, et tu 
pourras me dire si tu es intéressé(e) ou non à y participer. N’hésite pas à me poser des questions si 
tu en as.  
(Présentation) Donc comme je le disais, je m’appelle Valérie Fréchette, j’étudie présentement à 
l’Université de Sherbrooke en psychologie. Dans mon projet de thèse de doctorat, je m’intéresse aux 
jeunes et aux éducateurs du CM. 
(Objectif) En fait, je m’intéresse plus particulièrement à votre expérience au CM, surtout en ce qui 
concerne le développement de l’autonomie. J’aimerais savoir comment ça se passe pour vous, et ce 
qui fonctionne ou pas selon vous. 
(Participation) Pour ça, j’aimerais pouvoir te poser des questions sur ton expérience du CM jusqu’à 
maintenant et recueillir tes commentaires sur comment tu trouves ça. Donc ça demanderait de ta 
part une rencontre d’environ 1h15 minutes, qui pourrait se faire au Centre multiservice au moment 
de ton choix.  
(Enregistrement) J’enregistre l’entrevue de façon audio, mais il n’y a que moi et ma directrice de 
recherche qui avons accès à ton entrevue. L’entrevue sera gardée dans le bureau de ma directrice, 
sous clé. 
(Confidentialité) Une fois que j’aurai toutes mes entrevues, je vais les utiliser pour faire ressortir les 
points importants et pour tirer certaines conclusions sur les façons d’améliorer le CM. Ton nom ne 
sera pas nommé et je vais prendre toutes les mesures nécessaires pour qu’il n’y ait rien qui fasse en 
sorte qu’on puisse te reconnaitre dans mon étude. Par contre, comme vous n’êtes pas tant 
nombreux au CM, ça se peut qu’il y ait certains détails qui fassent en sorte que des personnes 
puissent reconnaitre que tu as participé. Mais sois assuré que je ferai tout en mon possible pour que 
ça n’arrive pas.  
(Compensation) Aussi, pour te remercier de ta participation et d’avoir pris du temps pour répondre 
à mes questions, je remets un certificat-cadeau de 20$ échangeable chez IGA après l’entrevue. 
(Formulaire de consentement) Donc, si tu acceptes de participer à mon projet, ou si tu hésites, je 
vais te faire parvenir un résumé de mon projet et aussi un formulaire de consentement. Je peux aller 
te le porter directement au CM ou te le transmettre par courriel. Si tu acceptes, on peut prendre 
rendez-vous pour que je puisse répondre à tes questions et faire l’entrevue. Au moment de 
l’entrevue, je vais te faire signer le formulaire de consentement. Tu es libre d’accepter ou non de 
participer au projet, et tes éducateurs ne seront pas mis au courant. 
As-tu des questions pour moi? Acceptes-tu participer à ce projet? 
Si oui : prise de rendez-vous 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Appendice F 
Devis d’entrevue – Version jeunes 
 
 Devis d’entrevue – version jeunes 
Bonjour, merci d’avoir accepté de me rencontrer aujourd’hui. Alors, comme il t’a été 
expliqué lorsque je t’ai présenté la recherche, j’aimerais aujourd’hui que l’on discute de 
ton expérience au Centre multiservice. Comme c’est quelque chose de personnel et que 
je suis intéressée à avoir ta perception à toi, souviens-toi qu’il n’y a pas de bonnes ou de 
mauvaises réponses. Aussi, ce que tu me dis aujourd’hui va rester confidentiel et ne sera 
pas dit à tes éducateurs, il y a seulement les grands thèmes de tout ce qui sera dit par 
tous les jeunes et éducateurs qui seront divulgués dans la recherche. Il se peut que je cite 
certaines phrases que des personnes m’ont dites, mais tout sera fait pour qu’on ne te 
reconnaisse pas. Par contre, comme il n’y a pas beaucoup de jeunes au Centre 
multiservice, il se peut qu’on puisse reconnaitre certains détails qui permettraient de 
t’identifier. Sache cependant que tout est fait pour minimiser au maximum ce risque. As-
tu des questions avant de commencer ? 
En débutant, je voudrais savoir, quelles sont les raisons qui t’ont fait accepter de 
participer à cette étude? 
Explorer dans l’entrevue: 
• Congruence : degré avec lequel la personne est en accord avec les idées 
évoquées 
• Importance : en quoi cela est important pour la personne 
• Valeurs : les valeurs associées aux différentes idées évoquées 
• Motivations : type de motivation par rapport aux idées évoquées 
• Émotions : comment la personne se sent par rapports aux idées 
 
1. Imagine-toi dans 2 ou 3 ans, où te vois-tu? Que vois-tu dans ton futur? 
• Espoirs, rêves 
• Objectifs, projets (p. ex., logement, études, famille, travail) 
• Émotions liées au futur 
 
2. Quelles sont les raisons qui t’ont amené au CM?  
• Réaliser objectifs : sur le plan scolaire, professionnel, personnel, social, etc. 
• Apprentissage de compétences : personnelles et fonctionnelles  
• Autonomie : faire des choix et prendre des décisions par soi-même 
• Soutien : Avoir un appui supplémentaire 
 
3. Comment trouves-tu que tu as été préparé à ton arrivée au CM? 
• Vérifier la perception du degré de préparation 
• Fidèle ou non aux attentes 
195 
4. Actuellement, où en es-tu par rapport à [reprendre éléments mentionnés]? 
Parle-moi de ton expérience au CM. 
Par rapport aux éléments précédemment mentionnés : 
• Évolution : depuis l’arrivée, ce qui a changé sur le plan : 
o Personnel 
o Relationnel 
o Cognitif 
o Comportemental 
• Apprentissage : ce qui a été appris, les compétences acquises, les défis 
relevés 
• Difficultés : toute embûche à la réalisation de ses objectifs 
o Limites personnelles (p. ex., consommation, maladies/troubles) 
o Cadre du CM 
o Environnement (p. ex., social, scolaire) 
• Facteurs aidants : ce qui aide ou contribue à réaliser les objectifs 
o Forces et qualités personnelles 
o Cadre du CM 
o Environnement (p. ex., social, scolaire) 
• Sentiments positifs ou négatifs : Comment se sent par rapport au cadre du 
CM 
• Satisfaction : degré de satisfaction jusqu’à présent 
 
5. Comment vois-tu le rôle des éducateurs au CM pour atteindre tes objectifs? 
• Encourage autonomie 
o Initiatives 
o Choix 
o Opinion 
o Favorise sentiment de compétence 
• Contrôle  
o Appliquent des règles ou conséquences sans explications 
o Impose des décisions ou ne consulte pas 
o Utilisation de techniques de contrôle 
• Affects positifs ou négatifs  
o Jeune par rapport aux éducateurs 
o Éducateurs par rapport au jeune (perception) 
• Engagement 
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o Soutien 
o Empathie (chaleur) 
o Intérêt 
o Connaissance de la personne 
• Différences entre éducateurs 
• Sens donné aux interventions 
 
6. Qu’est-ce qui t’aide le plus sur le plan de l’autonomie? 
• Reprendre les éléments mentionnés précédemment 
 
7. Quelles seraient tes suggestions pour faciliter l’arrivée des jeunes au CM? 
 
8. Quelles seraient tes suggestions pour améliorer le CM?  
 
L’entrevue tire à sa fin. Avant de terminer, j’aimerais savoir s’il y a des choses que nous 
n’avons pas abordées dont tu aimerais discuter. (As-tu l’impression que les questions ont 
fait le tour de ce que tu voulais dire ?) 
Comment as-tu trouvé cette entrevue ? As-tu l’impression de t’être exprimé comme tu le 
souhaitais ? 
As-tu des questions pour moi ? 
En terminant, j’ai quelques questions pour toi qui serviront à faire un portrait résumé des 
jeunes qui vont au Centre multiservice. Souviens-toi qu’aucune des informations que tu 
donnes ne sera utilisée pour qu’on te reconnaisse.  
• Quel âge as-tu ? 
• À quel âge as-tu été placé en centre jeunesse ? 
• As-tu été placé plusieurs fois ? Si oui, combien ? 
• Quelle était la raison pour ton/tes placement(s) ? 
• En quelle année scolaire es-tu/quelle année as-tu complété ? 
• Quelle est ta principale occupation ces dernières semaines (travail, école, 
recherche d’emploi) ? 
Je te remercie infiniment pour le temps que tu m’as accordé aujourd’hui. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Appendice G 
Devis d’entrevue – Version éducateurs 
 
 Devis d’entrevue – version éducateurs 
Bonjour, merci d’avoir accepté de me rencontrer aujourd’hui. Alors, comme il vous a été 
expliqué lorsque je vous ai présenté la recherche, j’aimerais aujourd’hui que l’on discute 
de votre expérience au Centre multiservice en tant qu’éducateur. Comme c’est quelque 
chose de personnel et que je suis intéressée à avoir votre perception, souvenez-vous qu’il 
n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses. Aussi, ce que vous me direz aujourd’hui 
restera confidentiel et ne sera pas dit aux administrateurs et au patron, il y a seulement 
les grands thèmes de tout ce qui sera dit par tous les jeunes et éducateurs qui sera 
divulgué dans la recherche. Il se peut que je cite certaines phrases que des personnes 
m’ont dites, mais tout sera fait pour qu’on ne vous reconnaisse pas. Par contre, comme il 
n’y a pas beaucoup d’éducateurs au Centre multiservice, il se peut qu’on puisse 
reconnaitre certains détails qui permettraient de vous identifier. Sachez cependant que 
tout est fait pour minimiser au maximum ce risque. Avez-vous des questions avant de 
commencer ? 
En débutant, je voudrais savoir, quelles sont les raisons qui vous ont fait accepter de 
participer à cette étude? 
 
1. Quelles étaient les raisons pour lesquelles vous vouliez venir travailler au 
CM? 
• Motivations 
 
2. Quelles sont les raisons pour lesquelles les jeunes viennent au CM? 
• Réaliser objectifs : sur le plan scolaire, professionnel, personnel, social, etc. 
• Apprentissage de compétences : personnelles et fonctionnelles  
• Autonomie : faire des choix et prendre des décisions par soi-même 
• Soutien : Avoir un appui supplémentaire 
 
3. Quels sont les critères de sélection pour que les jeunes viennent au CM? 
• Critères adéquats ou à retravailler 
 
4. Comment décririez-vous l’évolution des jeunes dans le programme sur le 
plan de leurs objectifs et de leur autonomie?  
Par rapport aux éléments précédemment mentionnés : 
• Évolution : depuis l’arrivée, ce qui a changé sur le plan : 
o Personnel 
o Relationnel 
o Cognitif 
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o Comportemental 
• Apprentissage : ce qui a été appris, les compétences acquises, les défis 
relevés 
• Difficultés : toute embûche à la réalisation de ses objectifs 
o Limites personnelles (p. ex., consommation, maladies/troubles) 
o Cadre du CM 
o Environnement (p. ex., social, scolaire) 
• Facteurs aidants : ce qui aide ou contribue à réaliser les objectifs 
o Forces et qualités personnelles 
o Cadre du CM 
o Environnement (p. ex., social, scolaire) 
• Sentiments positifs ou négatifs : Comment se sentent-ils par rapport au cadre 
du CM 
 
5. Comment voyez-vous votre rôle pour les aider dans le développement de 
leur autonomie? 
• Encourage autonomie 
o Initiatives 
o Choix 
o Opinion 
o Favorise sentiment de compétence 
• Contrôle  
o Appliquer des règles ou conséquences  
o Prendre des décisions pour les jeunes 
o Utilisation de techniques de contrôle 
• Engagement 
o Soutien 
o Empathie (chaleur) 
o Intérêt 
o Connaissance de l’autre 
• Facteurs aidants leur travail (p. ex., collaboration) 
• Facteurs nuisant à leur travail (p. ex., besoin de protection du jeune) 
 
6. Selon vous, qu’est-ce qui est le plus aidant pour le développement de 
l’autonomie? 
• Reprendre les éléments mentionnés précédemment 
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7. Qu’est-ce que vous suggéreriez pour améliorer le CM et faciliter votre 
travail? 
 
 
L’entrevue tire à sa fin. Avant de terminer, j’aimerais savoir s’il y a des choses que nous 
n’avons pas abordées que vous aimeriez discuter. (Avez-vous l’impression que les 
questions ont fait le tour de ce que vous vouliez dire ?) 
Comment avez-vous trouvé cette entrevue ? Avez-vous l’impression de vous être 
exprimé comme vous le souhaitiez ? 
Avez-vous des questions pour moi ? 
Je vous remercie infiniment pour le temps que vous m’avez accordé aujourd’hui. 
 
 
 
